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Bevezeto

Maria Montessori — a neves olasz orvos és pedagogus — szerint ,,az iskoldban az irds és
olvasas az els6 akadaly, az ember elsdé gyotrelme, amikor sajat természetét ala kell vetnie a
civilizacié kényszerének.” (Montessori 1995: 175) Sziilékben és pedagdégusokban dnkénte-
lentil felmeriil a kérdés: Valoban gyotrelem az irasbeliség elsajatitasa, €s tényleg csak az
iskolahoz kothetd? A civilizdcionak kdszonhetden az iskoldban az irott nyelv mesterséges
elsajatitdsardl van szd, pontosabban megtanitasarol, ugyanis egy ilyen tanitdsnak
Montessori szerint az emberi természethez nincs semmi kdze. A hatéves kor koril elkez-
do6do direkt, formalizalt iras- és olvasastanulds azonban mindenképpen hatarkdnek szamit
az iskolas gyermek életében, hiszen ismereteinek, tuddsdnak legnagyobb részét a késobbi-
ekben mar az olvasés, az irott nyelv segitségével szerzi meg: j6 olvasasi készséget igényel
a feladatok elemzése és megoldasa, a tananyag elsajatitdsa. Nem véletlen, hogy sokaig az
irni-olvasni tudast ugy tekintették, mint a gyermekek tanulmanyi fejlodésének legfonto-
sabb bizonyitékat (ez talan még napjainkban is igy van). Ennek eredményeképpen az ol-
vasni tanuld gyermek el6tt allo feladat nagyobb figyelmet kapott és kap, mint az iskolai

tananyag tobbi része.

Egy-két év eltéréssel a Fold legtobb orszagdban az irds és olvasas tanuldsa hatéves kor ko-
ril kezdddik. Az utobbi évtizedekben azonban tobb olyan kisérleti beszadmolot lehetett ol-
vasni, ahol a kutatok lehetségesnek tartottak a hatéves kort joval megel6z0 iras- és olvasas-
tanulast, akar hatranyos helyzetli gyerekek korében is (vo. B. Méhes 1992; Mihaly 2001)
Az értekezés kozponti kérdése azonban nem ez, vagyis nem azokkal a direkt tanitadsi mod-
szerekkel foglalkozik, amelyek korai életkorban tesznek kisérletet az irds és olvasds meg-
tanitdsara. A dolgozat témdja sokkal inkabb a direkt tanitdst megel6zd, az irdsbeliséggel
val6 indirekt/spontan ismerkedés folyamata (a csaladban és az dvodaban egyarant), vagyis
az irasbeliség iranti altalanos érdeklddés kiilonb6zd aspektusait igyeksziink megragadni,

mindenekel6tt tarsadalmi/csalddi és 6vodapedagogiai szempontokat allitva a kozéppontba.

Tessziik ezt azért, mert altalanos tapasztalat, hogy a literatus kulturakban' az irasbeliséggel
valo ismerkedés nagyon sok esetben az iskolaskor el6tt, szinte az anyanyelv-elsajatitassal

parhuzamosan elkezdddik. ,,A gyerek nemcsak beszéld, hanem ir6-olvasd-rajzolo, tehat

' Annak ellenére, hogy a vilagon beszélt tobb ezer nyelv koziil mindossze két-haromszaz rendelkezik irasbe-
liséggel, a dolgozat mindvégig ezt a kozeget fogja alapul venni, vagyis azokat a tarsadalmakat, ahol a gyer-
mek irasos kornyezetbe sziiletik.



vizualis tdrsadalomba is sziiletik. Joval az iskolaztatas elott vannak mar benyomasai, (ren-
dezetlen) ismeretei a vizudlis nyelvrdl, az ilizenetek vizualis megjelenitési lehetdségeirdl.”
(Lengyel 1999a: 12) A szakirodalmi beszamolok szerint az irasbeliséggel valo indirekt
talalkozas mar kisgyermekkorban elémozditja a nyelvi fejlodést, motivalja az olvasassal
kapcsolatos tevékenységeket, késobb segit megérteni a kapcsolatot a hangok ¢€s betiik ko-
zO6tt. Az olvasdva nevelés tehat nagyon sok esetben nem az iskoldban, hanem sokkal ko-
rabban kezdddik, amely magaba foglalja egyrészt a gyerekek kognitiv és nyelvi képessége-

inek fejlesztését, masrészt a kdrnyezet olvasasi szokésait.

A konyvekkel, az irott sz6 vilagaval spontan kialakuld kapcsolat mennyiségében €s mind-
ségében természetesen nagyon eltérd lehet. ,,Mds az irott nyelv tanuldsdnak motivacios
bazisa anndl a gyereknél, aki azt tapasztalja, hogy az otthoni kdrnyezet mind az irott, mind
a hangz6 nyelvet hasznalja sajatos funkciomegoszlas szerint.” (Lengyel 1999a: 9) Az eddi-
gi beszamolok szerint a gyermek sikeres olvasdva nevelésében elsddleges szerepet jatszik
a csalad, amelynek tagjai a lehetd legtobbet tehetik a gyermek ideélis nyelvi fejlédése ér-
dekében, egészen a sziiletéstdl kezdve. Késébb az dvodapedagogusoké a feleldsség, hogy
tudatos nyelvi fejlesztéssel, nyelvileg is ingergazdag kdrnyezet biztositasaval készitsék eld
az olvasdas- ¢és irastanulast. A direkt, formalizalt tanitas mar az iskola dolga, ahol a modsze-
rek tudatos megvalasztidsaval, a probléméak azonnali érzékelésével és orvoslasaval lehet

megteremteni az olvasastanulds optimalis feltételeit.

A problémakdr értelmezési lehetdségei, a hipotézisek és kérdések megfogalmazasa utan a
dolgozat masodik fejezetében eldszor azokat a bioldgiai, nyelvi, kognitiv, tarsadalmi és
pedagogiai feltételeket tekintjiik at a szakirodalom alapjan, amelyek az irds és olvasas sike-
res elsajatitasaért/tanulasaért® felelések a kutatasi eredmények és a hétkoznapi pedagogiai
gyakorlat szerint. A legnagyobb részletességgel a szocialis kondiciokrol szolunk, amelyek
mar az iskolaskor eldtt lehetdvé teszik a gyermek irasbeliséggel valo ismerkedését. Csak-
hogy ennek a taldlkozdsnak a mennyisége/mindsége fiigg a csalad és a kornyezet szocialis
mutatoitdl, motivacidjatol, szokasrendszerétdl. Ezért a csaladon beliili irds-olvasasra valo
szocializalas egyes elemeit és jellegzetességeit mutatja be a harmadik fejezet korabbi kuta-
tasok alapjan, mig az azt kovetd rész (negyedik fejezet) magyar dvodaskora gyermekek

csaladjaiban végzett kérddives felmérésiink tanulsagait elemzi. A sziildi kérddiv segitségé-

* Az elsajatitas és a tanulas megkiilonboztetése csak latszolag konnyii. Gyakran egy és ugyanazon folyamat
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vel a csaladok szociokulturalis, literacios jellemzoéit elemeztiik, ugyanakkor vizsgéalatunk
része volt nagycsoportos 0vodasok irasbeliséggel kapcsolatos tudasanak, viselkedésének,
valamint tényleges irasos produktumainak elemzése is. Célunk annak igazolasa, hogy mar
az 6vodas korosztaly irasbeliséggel kapcsolatos viselkedése, tudasa is Osszefiiggést
mutat a csalad szociokulturalis és literacios jellemzéivel. Az 6todik fejezet — az dvoda
fel6l megkozelitve a korai irasbeliség kérdését — az 6vodaztatas torténetében bekovetkezett
valtozasokon, dokumentumelemzésen keresztiil, valamint 6vodapedagdgusokkal készitett
interjuk segitségével mutatja be az iskolaskor el6tti literacios jellegzetességeket, a

leggyermekkdzpontibbnak tekintett intézmény feladatat és feleldsségét.

Jelen dolgozat mindenekel6tt adat- és informaciogyiijtés egy Magyarorszagon alig kutatott
teriiletrél, annak a korosztalynak az ,,irdsbeliségét” meghatarozo tényezdirdl, jellemzdirdl,
ahol az iras és olvasas hivatalosan még nincs jelen, ennek ellenére akar a hétkoznapi gya-
korlatot, akar a direkt tanitast megel6zo érzékeny idOszak lehetdségeit nézziik, a téma at-

gondolasa és tovabbgondolasa elengedhetetlen.



1. A probléma megfogalmazdsa

1.1. A kérdéskor értelmezési lehetoségei

Toth LaszIo (2002) meghatarozéasa szerint korai olvasoknak nevezziik azokat a gyermeke-
ket, akik mar az iskolaba Iépésiik elott megtanulnak olvasni. King és Friesen (1972) (Té6th
hivatkozik King ¢és Friesenre 2002: 21) Calgaryban végzett vizsgalatukban az 6vodasok
1%-at azonositottak korai olvasoként. (Adatunk nincs, inkébb csak a hétkdznapi tapasztalat
mondatja vellink, hogy ez az arany azota valdsziniileg magasabb.) A 31 korai olvas6 (20
leany és 11 fin) 1Q-ja magasabb volt az atlagnal, de a sziil6k is magasabb tarsadalmi osz-
talyhoz tartoztak. Clark skociai vizsgalatdban a gyermekek csalddi hattere vegyes képet

mutatott, raadasul a 32 korai olvaso koziil a fiuk voltak tobbségben.

A legtobb korai olvas6 magatdl tanul meg olvasni, és kevesebben vannak azok, akiket a
sziilok célzatosan, direkt modszerekkel tanitanak. (Persze egyaltalan nem biztos, hogy a
tanitomester a sziild, hiszen sok olyan kisgyerek van, akik a nagysziil6ktdl, gyermekfel-
tigyeloktdl vagy iddsebb testvérektdl tanulnak.) A cél természetesen nem a korai, hanem a
jO, sikeres, a tarsadalmi elvarasoknak megfeleld olvasas. Ugyanakkor felmeriilt a kérdés,
hogy az els6 nyelvhez (az anyanyelv hangzd formaja) vagy a masodik nyelvhez (idegen
nyelv) hasonloan az irasnak és olvasasnak van-e szenzitiv periédusa’, ami valosziniileg
,»hem kotédik olyan szorosan egy biologiai €letkorhoz, mint az oralis nyelv esetében felté-
telezni szokas. [...] az irott nyelv szenzitiv periodusanak értelmezése kétféle lehet. Vagy az
iskolai (iranyitott) irdstanuldssal szembeni fogékonysagot jelzi, vagy a gyermek altalanos
érdeklddését jelenti az irdsbeliség irant.” (Lengyel 1999b: 74) Lengyel Zsolt (1996a: 11)
szerint az univerzalis grammatika nem szdl arrol, hogy az innata nyelvi képességek csak a
hangzo nyelvet érintik, vagy a vizudlisat is. Csak a hangz6 nyelvi képességek sziiletnek
veliink, vagy van vellink sziiletett tudas a nyelv vizualis form4janak elsajatitasara is? Csak
a beszélés képessége tekinthetd oroklottnek vagy az irdsé és olvasasé is? Saussure és
Hjelmslev elgondolésa szerint a nyelv lényege fiiggetlen a megjelenés modjatol. Ez alapjan
az emberi nyelv — mint veliink sziiletett készség — nem korlatozddik csak a hangz6 forma-

ra.

3 v6. Scovel (1988)



Az olvasas megtanulasa egy jelrendszer megismerésére €piil. Az olvasaselsajatitas olyan
tevékenységi forma, amely az olvasas birtokba vételét, azaz megtanuldsat célozza meg.
Ehri és Wilce szerint (1987) (Téth hivatkozik Ehri és Wilce-ra 2002: 15) a gyermek leg-
alabb négy allomason megy keresztiil, mire eljut oda, hogy tud olvasni, és k6zben mas-mas
dekodolasi stratégidkat hasznal. Az els6 1€pcsO, amikor a gyermek felismeri, hogy a széveg
jelent valamit. Példadul azonositjadk a cimeket, reklamfeliratokat, a termékek neveit, de
ilyenkor nem a betlikre figyelnek, hanem a kontextusra. A kovetkezd szakasz a szoképes
olvasas, amikor a gyermekek a szavak vizudlis jellemzodire figyelnek, ez a stratégia azon-
ban csak rovid ideig élhet, mivel talterheli az emlékezetet, raadasul az ismeretlen szavak
kiejtéséhez nem nyujt segitséget. A kovetkezd szakaszban a gyermekek fonologiai jelzdin-
gereket kezdenek el hasznalni, 6k ismerik az 4bécét, meghalljak az egyes hangokat a sza-

vakban, megértik, hogy a leirt betlialakok tobbé-kevésbé megfelelnek a kiejtésiiknek.

A bevezetdben utaltunk rd, hogy a dolgozat téméja nem az irds €s olvasas korai, direkt ta-
nitdsa. A korai olvasokrol valo értekezésnél azonban nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azo-
kat a probalkozéasokat, amelyek viszont tudatosan a korai fanitdsra helyezték a hangsulyt.
Mar az okorban is voltak torekvések arra, hogy a kisgyermekeket megtanitsak olvasni.
(Toth 2002: 20) 1. e. 620 koriil a zsido kisgyermekek ugy néttek fel, hogy a betiik felisme-
résének tanitdsa mar a szobatisztasdgra vald szoktatas idOszakéban elkezd6dott, majd rog-
ton azutan, hogy szobatisztak lettek, iskolaba kiildték Sket, hogy megtanuljanak olvasni.
Napjainkban a korai olvasés- €s irastanulds hivei a gyors tarsadalmi valtozasokra, urbani-
zaciora, a tobb teriileten jelentkez6 akceleraciora hivatkoznak. A korai iras- €s olvasastanu-
las kapcsan alapvetden két megkozelitéssel taldlkozunk. (B. Méhes 1992) Az egyik direkt
olvasastanitast javasol mar egészen fiatal életkortdl kezdve, mégpedig tervszerii és szerve-
zett formaban. Winifred Sackville Stoner sajat lanyat akkor kezdte olvasni tanitani, amikor
a kisgyerek 16 honapos volt. Egy pszicholingvisztikaval foglalkoz6 hazaspar (Steinberg €s
Steinberg 1975) fiukat négy fazisbol allo program segitségével kezdték el tanitani hat ho-
napos kordban, amelynek eredményeként a fia 5 éves koraban tigy olvasott, mintha 3. osz-
talyos lett volna. (Toth 2002: 22) Rachel Cohen 1961-ben sajat két és fél éves kislanyanak
tanitott nyomtatott nagybetiivel irt szavakat. Doman 1964-ben két éves kortdl javasolta a
szisztematikus tanitast. Valamit azonban nem szabad elfelejteni: a korai olvasok altalaban
atlagon feliili intellektualis képességekkel rendelkeznek, ami lehetdvé teszi szamukra olyan

dolgok megvalositasat, amire masok csak késébb valnak éretté.



A masik megkozelités sokkal kozelebb all dolgozatunk témajahoz, ugyanis az 6nkéntessé-
get hirdeti. (Lasd Montessori 6vodaja 5.1.1. fejezet) 1964-ben Appelton 6voddjaban az
olvasas tanuldsdhoz késziilt eszkozok kiilon szobdban voltak, a gyermekek sajat belatasuk
szerint szabadon hasznalhattak ezeket. Az 1966-ben indulé Denver Public School a kovet-
kezo elveket fogalmazta meg a korai olvasas stimulalasara:

e akornyezet figyelemfelkeltd hatasa

e kivancsisag a feliratok értelmére

e akényszermentesség tudata

e az ismételt probalkozasok lehetdsége
1965-ben inditottak az Egyesiilt Allamokban a Head Start programot a hatranyos szocialis
helyzetli gyermekek iskola elotti fejlesztésére. A célzott képességek szorosan Osszefiiggtek
az iras ¢és olvasas elsajatitasaval, a programhoz kapcsolodo tévémiisor, a Sesam Street pe-
dig jatékos modon igyekezett a gyermekek érdeklddését felkelteni a betlik irdnt. (B. Méhes
1992)

A direkt tanitds és az irasbeliséggel spontan torténd ismerkedés kozott azért is célszeri
kiilonbséget tenni, mert az elébbi célja régton a konvencionalis értelemben vett — a felndtt-
nyelvi mintdhoz nagymértékben kozelitd, vagy azzal megegyezd — irds és olvasas megta-
nuldsa (jellemzden iskolai modszer). A spontan, indirekt taldlkozas soran viszont (iskolas-
kor elétt) a gyermekek szamos olyan tudasra szert tesznek, amelyek egyrészt megkonnyit-
hetik a késObbi direkt tanitasi/tanuldsi folyamatot, masrészt alapvetd kultartechnikékat
sajatitanak el, amelyek részét képezik kommunikécios viselkedésiiknek (pl. a konvenciona-
lis formatdl eltéré kvézi-olvasas, kvazi-iras)." Nem utolsd szempont az Onkéntességhez
kapcsolodo pozitiv attitiid kialakuldsa a gyermekekben a nem konvencionalis irasos tevé-
kenységek soran. Mai tuddsunk szerint két tényezOnek van fontos szerepe az olvasas €s az
ban csaladi hatdsoknak, masrészt annak, hogy milyen modon sajatitjak el a gyerekek az
iskolaban az irast és olvasast. (Ligeti 1982: 43) Dolgozatunk az elébbi kérdéskorrel foglal-

kozik, vagyis a hipotézisek is erre vonatkoznak.

* Korai olvasastanulis esetén példaul az irasfokozatok nem annyira a grafikus abrazolasban, mint inkabb
egyéb manipulacids tevékenységekben jelentkeznek. A gyermekek betiikartyakkal szavakat képesek kirakni,
ir6gépen (szamitogépen) szavakat, mondatokat irnak le. (Ligeti 1982: 52)
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1.2. Hipotézisek, kérdések

Hipotéziseink a csalddra, csaladi hatadsokra vonatkoznak. Az eddigi kutatasokra épiil6 tuda-

sunk szerint a gyermek otthoni literaciés kdrnyezete® jelentds befolyassal bir a gyermek

iskolai iras- €s olvasasteljesitményére. Véleményiink szerint a kiilonbségek mar iskolaskor

eldtt megmutatkoznak:

1.

Nemcsak az iskolas, hanem mar az 6vodaskort gyermek irasbeliséggel kapcsolatos
tudéasa, az irasbeliséggel Osszefiiggd tényleges viselkedése Osszefliggést mutat a
csalad szociokulturalis hatterével.

A csaladon beliili iras-olvasas esemény megléte/hianya, mennyisége/mindsége (ol-
vasasi, felolvasasi szokasok, irds, tanulds, szamitogép-hasznalat, konyvek ajandé-
kozésa stb.) fiigg a csalad szociokulturalis helyzetétdl, azon beliil a sziilok iskola-
zottsagatol, kulturalis szokasaitol. Feltételezziik, hogy az egyes irasos tevékenysé-
gek egymashoz viszonyitott gyakorisaga kozott is 0sszefiiggés van.

Osszefiiggés van a sziilok irasos viselkedése, olvasdsi szokasai és az irasbeliséghez
val6 viszonyulasuk kozott.

A csaladon beliili irdsos tevékenységek inkabb az anydkhoz kothetok, a gyermek-
nek sz616 irds-olvasas eseményekben is elsésorban 6k vesznek részt.

Bar az iskolaskor el6tt a felndtt modelleknek nagyon fontos szerepiik van, a csalad-
szerkezet atstruktiralodasa miatt (a nuklearis csaladok novekvd szdma) a nagyszii-
16k szerepe csokken, a testvéreké né a mintaadasban. Az id6sebb, mar iskolas test-
vér olyan modell az 6vodaskora gyermek szamara, aki egy sor — az irasbeliséggel
kapcsolatos — viselkedési €s interakcios sémaval ismerteti meg a konvenciondlis ér-
telemben irni €s olvasni még nem tudo kisebbet.

Az irasbeli viselkedést és irasos tevékenységeket tekintve, mar 6vodaskorban kimu-

tathaté a nemek kozotti kiilonbség a lanyok javara.

Hipotéziseinket a 4. fejezetben bemutatéasra keriild csaladi felmérés eredményeinek elem-

zésével ellenOrizziik.

> A PISA-vizsgalatokban hasznalt , /iteracy” kifejezés ugyan szo szerint irastudast jelent, de Csikos Csaba
szerint (2006: 178) szodsszetételekben célszerlinek latszik az olvasdsi kultura forditast hasznalni a reading
literacy magyar megfeleldjeként. A dolgozatban gyakran fogjuk hasznalni a /literacios fogalmat, értve ezalatt
nemcsak az irastudast és olvasasi kultirat, hanem altalaban véve az irasbeliséggel kapcsolatos tevékenysége-

ket is.
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Kérdéseink az ovodai irasbeliség megjelenésére, jellegére vonatkoznak. Ezek a kovetke-

z6k:

1. Az 6vodaztatés torténetében hogyan valtozott az 6voda és irasbeliség viszonya, mi-
kor, milyen hangsullyal jelent meg az iras és olvasas, illetve annak eldkészitése?

2. Napjaink egyetemes €s hazai 6vodarendszerében milyen térekvések mutathatok ki
az irasbeliség 6vodai megjelenitésére?

3. Az 6vodai nevelés orszagos alapprogramjara (1996) épiild magyar akkreditalt 6vo-
dai programok milyen feladatokat, célkitiizéseket fogalmaznak meg az irasbeliség-
re, az iras és olvasas elokészitésére vonatkozoan?

4. A magyar 6vodakban dolgozéd pedagdgusok hogyan értelmezik az irds €s olvasas

elékészitésének fogalmat?

Kérdéseinkre az 5. fejezetben torténelmi attekintés, szakirodalmi feldolgozas, doku-

mentumelemzés €s Ovondkkel készitett interjuk segitségével keressiik a valaszt.
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2. Az irds és olvasas elsajdtitasanak/tanuldasdanak feltételei

2.1. Pszicholingvisztikai szempontok

2.1.1. Neurologiai és érzékszervi feltételek

Az irds minden bizonnyal csak ugy alakulhatott ki (a Vigotszkij-Lurija-féle iskola szelle-
mének megfelelden), ha megvoltak a maga biologiai alapjai, mivel minden magasabb pszi-
chikus funkcid rendelkezik valamilyen ahhoz sziikséges bioldgiai alappal. (Lengyel 1999a:
12)

A beszéddel kapcsolatban gyakran bemutatott artikulacids bazistol eltérdéen az irashoz ¢€s
olvasashoz kotddd vizualis, manualis, auditiv vagy neurologiai rendszereknek ritkabban
kapjuk meg a részletes anatomiai vagy fizioldgiai leirdsat a nyelvészeti szakmunkakban,
ugyanis egyelére nagyon kevés tudas van a birtokunkban erre vonatkozoan, bar a kutatasok
¢s az eredmények szama egyre nd. Sem a szem ¢és kéz szerkezete, sem az agy biologiailag
nincs adaptélva az irott nyelvhez. Ennek oka, hogy az evolucios fejlodés folyamataban az
irds viszonylag késon jelent meg, a szervi adaptaci6 pedig valahol féluton van az elsddle-
ges biologiai funkciod, valamint a méasodlagos irdsfunkcid kozott. Ahogy a beszédszervek
csak fokozatosan valnak alkalmassa a tokéletes hangképzésre (pl. a gégefd leereszkedése,
fogazat), ugy az olvasashoz és irashoz sziikséges szervi funkciok is fokozatosan alakulnak
ki. Az olvasas ¢€s iras elsajatitasa ép latast és hallast feltételez, az irdshoz tovabba sziiksé-
ges a megfelelden fejlett kézcsontozat, az iziiletek fejlettsége, a mozgaskoordinaciot bizto-
sito agyi kozpont fejlettsége, de a periféridlis érzékelés is fontos szerepet jatszik elsésorban

az irashoz sziikséges feltételek alakulasaban.

Az irott szveg olvasasakor a kiindulopont a latas, amelyet a vizudlis észlelési folyamatok
kovetnek. A vizsgalatok sordn a legtobb figyelmet eddig a szemmozgéasok természete kap-
ta. (vO. Crystal 1998; Cs. Czachesz 1998; Toth 2002; Csépe 2006) A dekddolaskor jellem-
z0 szemmozgas két részbdl all: a gyors, eldre mend mozgasbdl (in. szakkadok) és az azt
kovetd sziinetekbdl (fixalas), a szem visszafelé torténd mozgdsat pedig regresszionak ne-
vezziik. Azt a nyelvi anyagot, amit egy fixalas soran lathatunk, perceptudlis terjedelemnek
nevezzik. A szemnek ez a fajta mozgasa fiziologids eredetli. A szem hats6 részén, a reti-

nan taladlhatok azok az idegsejtek, melyek a fényt elektromos impulzusokka alakitjak at. A
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retina kozépso teriiletét, ahol ezek a sejtek szorosan egymas mellett talalhatok, foveanak
hivjak, a legjobb vizudlis részleteket ez a teriilet szolgéltatja, mint amilyenekre példaul a
grafikus formak azonositdsdhoz sziikség van. Azt a teriiletet, ahol a nyomtatast csokkent
¢lességgel latjuk, parafoveanak nevezik. Amikor a szoveg egy részét vessziik szemiigyre a
fovea segitségével, akkor fixalunk a leirtakra. A fixalas ardnya és idOtartama fligg tobbek
kozott az olvasottak tartalmatol és nyelvétdl. (vo. Crystal 1998; Cs. Czachesz 1998; Gosy
1999; Adamikné Jaszo 2001a,b) Ez a fixalas-szlinet mintazat az olvasason kiviil minden
mas vizudlis észlelési folyamatra is jellemzd. Az olvasastanulds soran a gyerekeknek el
kell sajatitaniuk a sorolvasashoz igazodd szemmozgasi beidegzddést. Az ontogenetikus
fejlodést tekintve tehat sziikség van bizonyos foka szervi adaptaciora (a szem szakkadikus
mozgasanak kialakuldsara). Fontos azonban megjegyezni, hogy a szemmozgas csak jelzi
az olvasasi problémakat, a nehézség hatterében altalaban olvasastechnikai, kognitiv vagy

nyelvi probléma all. (Cs. Czachesz 1998: 41)

Amikor olvasunk, a fixalas utan a grafikus jegyek vizudlis mintdzata a retinara keriil,
ahonnan a latéideg segitségével az agyba jut. Az olvasas szamos agyi teriilet ép miikodésé-
re és egyiittmiikodésére tamaszkodik. A 6-7 éves gyerekek tobbsége konnyen megtanul
olvasni, fiiggetleniil az irdsrendszert6l, ami azért meglepd, mert az olvasasnak az agy evo-
fejlédés iddtartama az evolucidt tekintve nagyon révid, mintegy otezer ¢v. Réadasul az
irasrendszerek megjelenését kovetden az olvasas nem valt széles korben elterjedtté, hossza
ideig csak kevesek privilégiuma volt. A nyomtatas feltalaldsa csak lehetdséget teremtett az
olvasas tomegessé valasara. A konyvek széleskorli hasznélatanak feltétele, a kozoktatason
beliili olvasastanulas pedig még rovidebb multra tekint vissza. Ezért nem valoszinii, hogy
az olvasas mint kulturalis taldlmany az emberi agy radikalis atalakulasahoz vezetett volna.
A kutatok szerint az emberi agynak nincsenek olyan mechanizmusai, amelyek kifejezetten
az olvasasra specializalodtak volna. Inkabb azt feltételezik, hogy az olvasés is olyan meg-
ismerési funkcid, amely egy altalanos rendszerbdl emelkedik ki. Perfetti és Sandak (2000)
szerint a besz€lt nyelvhez evoluciosan alkalmazkodd agyi rendszerek jelentik az olvasasi
képességek neuronadlis alapozasat. (Csépe hivatkozik Perfetti és Sandakra 2006a: 56) Ezt
az agy funkciondlis rugalmassaganak megndvekedése biztositja. (Ez a flexibilitds azonban
nem korlatlan, hiszen az olvasas agyi teriiletei viszonylag kicsi valtozékonysagot mutat-
nak.) A kulturalis tanulés feltehetden sohasem sajatitja ki teljesen ezeket a teriileteket, ha-

nem annyit valtoztat rajtuk, amennyi a miikodéshez sziikséges.
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Az emberi agy bal és jobb féltekére tagolodik, amelyek kiilonb6z6, de egymast kiegészitd
funkciot latnak el. A jobbkezes embereknél és a balkezesek tobbségénél a nyelvi anyagot a
bal félteke, mig a nem nyelvi, vizudlis-auditiv anyagot a jobb félteke dolgozza fel. A kii-
l6nbség elsdésorban a feldolgozas mddjaban keresendd. A bal félteke feldolgozasmoédja
analitikus és sorrendet tartd, mig a jobb féltekéé képszerii €s holisztikus. Mivel a nyelvi
anyag feldolgozésa a sorrendben torténd elemzést igényli, ezt rendszerint a bal félteke vég-
zi. Ugyanakkor a bal féltekei feldolgozast a jobb félteke is segitheti a maga képi és egész-

leges miikodési mechanizmusaval.

A beszédben ¢és az olvasasban elsdsorban a kovetkezd agyteriiletek jatszanak szerepet
(Toth 2002: 8):

e Szogletes tekervény: a vizualis és fonoldgiai informacid integraldsa;

e Broca-féle teriilet: beszédprodukcio;

e Wernicke-féle teriilet: a nyelvi anyag megértése;

e FElsddleges mozgatokdzpont: mozgasok kivitelezése;

e Maisodlagos mozgatdkdzpont: a mozgasok tervezése (a beszéd is);

e Hallokozpont, illetve halantéklebeny: az auditiv informacid feldolgozasa;

o Latokdzpont, illetve nyakszirtlebeny: a vizudlis informécio feldolgozasa;

o Kérges test: a két féltekét 6sszekotd, vékony idegszalakbol allo koteg.

Az agy 18-20 teriiletének 0sszehangolt mitkkddése biztositja, hogy az olvasas, ez az igen
Osszetett készségiink egyaltalan kialakulhat. (Csépe 2006a: 9) Az agy olvasast kiszolgalo
kérgi korei két igen eltérd rendszerbe sorolhaték. Az alaprendszerek az olvasas elsajatita-
sdnak feltételeit biztositjak, ezek megfeleld fejlettsége nélkiill mar a technika elsajatitasa
sem lenne lehetséges, vagyis az alaprendszerek az olvaséastanulas kezdeti fazisadban is nél-
kiilozhetetlenek. A kiterjesztett rendszerek viszont az automatizalt, készségszinten mitk6do
olvasasra fokozatosan 4tallo, eredetileg mas feladatot szolgald teriiletekbdl allnak. (Csépe
2006b: 66) Az olvasastanulds szempontjabol két alaphalézat mitkédése mindenképpen
kritikus. (Csépe 2006a: 57) Az egyik a beszélt nyelv feldolgozasaért felelds, ezen beliil
pedig a szavak hangzdinak elkiilonitésében és megkiilonboztetésében meghatarozé funkci-
ot betoltd hallasi feldolgozorendszer. A masik alaphalozat az irasrendszer elemeinek, a
szimbolumok feldolgozasdnak rendszere, a téri és vizudlis informaciok feldolgozéséra ké-

pes halozat. A bal agyfélteke feldolgozé korei eltérd feladatokra specializalodtak, mitkodé-
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siikre tamaszkodik az olvasas kezdd szakasza, illetve az olvasas fonologiai Utja. A lasst,
figyelmet igényld, szabalyt alkalmazé olvasds a hatulsé olvasasi teriiletek felsé korének
épségéhez, a kozel automatikus olvasas viszont az also feldolgozo kor épségéhez kotott.
Az elsé mechanizmus a meglévo korokon viszonylag hamar kialakul, a masodik viszont
hosszabb 1d6t igényel, gyakorlas és az olvasasban részt vevo agykérgi halozat terjeszkedé-

se sziikséges hozza. (Csépe 2006b: 67-68)

Az irott nyelv elsajatitasahoz sziikség van a jobb és bal agyfélteke egyiittmiikodésére, va-
gyis a féltekék megfeleld érettségére. (Gosy 1997) A megfeleld iraskészség kialakulasanak
feltétele az agyfélteke-dominancia megléte, ami a kézdominancia alapja. Buffery és Gray
szerint (1972) mar 6téves korra kialakul lanyoknal a bal agyfélteke dominancidja, amely a
beszédkozpontokat is tartalmazza, ugyanakkor a fiuknal ez csak joval késobb torténik meg.
Ennek a faziseltolodasnak kovetkezményeként a lanyoknal gyorsabb a verbalis készségek
— koztiik az olvasasi készség — kialakulasa. (Gereben — Nagy hivatkozik Buffery ¢s Grayre
1984: 8) Ha elfogadjuk, hogy a lanyok nyelvi eldnyokkel rendelkeznek, akkor ennek ko-
vetkezménye lehet olvasasi folényiik is, sot viselkedésbeli, érdeklddési kiilonbségek is ma-
gyarazhatok neurologiai alapon. A neurolingvisztikai kutatasokbol tudjuk, hogy a bal agy-
félteke felelds a nyomtatott szovegek megértéséért, a jobb pedig a képes informacio fel-
dolgozéasaért. A nyomtatott szovegek a bal hemiszférahoz szolnak, mig tévénézéskor a
jobb hemiszféra aktivizalodik hangsulyosabban. A férfiaknal a bal és a jobb agyfélteke
miikodése differencialtabb, mint a néknél, s altaldban véve a férfiaknal a jobb agyfélteke
mikodése a meghatarozobb, mig a ndknél a bal. Ezen feltételezések magyarazzak azt,
hogy a fitk érdeklddése az agyi kiillonbségek miatt elsésorban a vizualitas felé fordul, igy a
vizualis média és a szamitogép jobban lekoti dket, mint példaul az olvasas. A lanyok ér-
deklédése nem ennyire képi, tehat szivesebben vesznek konyvet a keziikbe. (Kegyesné
Szekeres 2001: 32-33) Természetesen a nemek kozotti kiillonbségek targyaldsakor a szoci-

alizacios szempontok sem elhanyagolhatoak.
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2.1.2. Az iras és olvasas nyelvi és kognitiv feltételei

Vitathatatlan tény, hogy az iskolai direkt iras- és olvasdstanuldshoz feltétlentil sziikség van
bizonyos részkészségek megfeleld mitkddésére®. A sziikséges részkészségek, készségek és
képességek leirasdnak Magyarorszagon is jelentds szakirodalma van.

A részkészségeknek két csoportjat kiilonboztetik meg, az altalanos és a specialis részkész-
ségeket. (Adamikné Jaszo 2001: 86) Az altalanos részkészségek minden tantargyat alapoz-
nak, ugymint az emlékezet, logikus gondolkodas, figyelemkoncentracio, tevékenységi tiire-
lem, tempo, ritmusérzék, érzelemvilag, képzelet, motivalhatosag. A specialis részkészsé-
gek kozvetleniil az iras és az olvasas tanitasat készitik eld: a kommunikacios magatartas
kialakitasa, az olvasas-iras céljanak és funkcidjadnak ismerete, a nyelvi tudatossag kialaki-
tasa, a szotagolasi készség fejlesztése, a vizualis kommunikéci6é szokasainak ismerete, a

metakognitiv készségek kialakitésa.

Tapasztalatbol tudjuk, hogy a beszéd fejlettsége és az olvasas mindésége kozott szoros
kapcsolat van. (Gosy 2000: 99-105) Az a kisgyerek, akinek a beszédkészsége magasabb
szintli, hamarabb és gyorsabban tanul meg olvasni. Az olvaséstanitds szakirodalma is rég-
ota hangsulyozza, hogy az olvasas elsajatitdsanak alapja az életkornak megfelelé anya-
nyelvi teljesitmény, ezen beliil is leginkabb a beszédészlelési €s beszédmegértési, valamint
az ehhez kapcsolodo egyéb folyamatok. Fontos tehat az életkornak megfeleld szintli be-
szédészlelés, beszédmegértés, beszédprodukcio, a rovid €és hosszl tavu vizualis €s verbalis
memoria, alakazonositas- és megkiilonboztetés, a vizualis és verbalis szerialitas, a lexikalis
hozzaférés a mentalis lexikonban, ritmusészlelési készség, az iranyfelismerés fejlesztése,

valamint a kezesség kialakitésa.

A nyelvi tudatossag (language awareness) megléte vagy hianya az olvasastanulds egyik

kulcskérdése.” (Adamikné Jaszo 1993, 2006) Az olvasaskutatas egyik irdnyzata szerint

6 Abban az esetben, ha az olvasast John Downing nyoman készségnek tekintjiik (valamilyen céllal végzett
hasznos, komplex tevékenység, mely gyakorlast igényel), akkor elsajatitasahoz harom szakasz sziikséges:
egy megismerési (el6készitési), egy elsajatitasi és egy automatizalasi szakasz. Es azt is el kell fogadnunk,
hogy az olvasas komplex jellegébdl adodoan sok részkészségbdl tevédik Gssze, amelyek integracidja, egybe-
kapcsolodasa elengedhetetlen. A kezdd olvas6 szamara az els6 a legfontosabb szakasz, mert ott van a legtobb
részkészség. (Adamikné Jaszo 1993, 2006)

7 A nyelvi tudatossag olyan intuitiv analizalé képesség, melynek segitségével megfigyeljiik beszédiinket, s
alkotorészeire bontjuk. [...] megkiilonbdztethetiink mondat-, szerkezet-, sz6-, szotag- és fonématudatot. [...]
A nyelvi tudatossag nem azonos a metakognicioval, a kisgyerek kognitiv és nyelvi fejlédésében a
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(Kenneth Goodman és Frank Smith) nincs kiilonbség a nyelv és az olvasas elsajatitasa ko-
z6tt (6k nem is beszélnek olvasastanulasrol, csak elsajatitasrol).® Ezzel ellentétes Ignatius
Mattingly és John Downing irdnyzata, amely éppen azt hangstlyozza, hogy az alapvetd
kiilonbség a beszéd megértése €s a nyomtatott szoveg megértése kozott, hogy az olvasas
nyelvi tudatossagot kivan.

A nyelvi tudatossag és olvasastanulds kapcsolatardl az alabbi problémakat vetették fel a
kutatok:

1. Az egyik tdbor azt allitja, hogy a nyelvi tudatossag kovetkezménye az olvasastanu-
lasnak, az iras-olvasas elsajatitasa kozben fokozatosan alakul ki.

2. A masik tabor azt mondja, hogy a nyelvi tudatossag elofeltétele az olvasastanités-
nak. A nyelvi tudatossag fejlesztésének meg kell eléznie az olvasastanitds megkez-
dését, tehat sziikség van eldkészitésre.

3. Az egyeztetok pedig azt tanitjak, hogy kolcsonhatas van a nyelvi tudatossag és az
olvasastanulas kozott, de a kezdet kezdetén mindenképpen sziikség van az elokészi-
tésre ¢s a feladattudat kialakitasara.

4. A negyedik tabor hivei szerint az olvasds megtanulasa egy harmadik, kognitiv té-

nyez6tdl fligg, vagyis a megfeleld szellemi érettségtol és intelligencidtol.

Az eltéré véleményekhez képest a mindennapi tapasztalat és a kutatdsi eredmények azt
mutatjak, hogy a nyelvi tudatossadgnak kiilondsen az olvasas tanuldsat elokészitd szakasz-
ban van meghatarozo6 szerepe. (Adamikné Jaszd 1993, 2006) Vagyis az olvasas ¢€s iras ta-
nulasa eldsegiti a nyelvi tudatossag fejlodését, de sziikkséges némi eldzetes ismeret is. Az
ovodas gyermekek mintegy harmadanal tapasztalhatd, hogy a nyelvi tudatossag nem vagy
csak részlegesen alakult ki. A célzott fejlesztés hianyaban ezek a gyermekek készségbeli
elmaradasokkal kertilnek iskoldba (mindenekeldtt a beszédpercepcid, azaz beszédészlelés
¢és -értés problémairol van szd), ami kedvezotleniil befolydsolhatja irds- és olvasastanula-

sukat, legf6képpen helyesirasi készségiiket. (Gosy 1999: 242)

metakogniciohoz vald kozelités. A metakognicidhoz képest 0sztonos tevékenység, de akkor, amikor tanitjak
az iskolaban, tudatos tevékenységgé valik...” (Adamikné Jasz6 2006: 153)

¥ Az iranyzatbol nétt ki az egész nyelvi megkozelités és az egész-sz6 médszer (hazai terminologiaval globalis
modszer). Az iranyzat legfobb kritikaja, hogy a Goodman altal megadott modell az egészen kicsi gyerekre,
valamint felnott, gyakorlott olvaséra jellemz6, nem pedig az iskolaba 1épd, kezdd olvaséra. A globalis mod-
szerek példaul nem biztositjak a részletek pontos dekodolasat, ezaltal bizonytalansagban hagyjak a gyerme-
ket. (Adamikné Jaszo6 1993, 2006)
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A nyelvi tudatossag fejlédési folyamataban el8szor a szotagolas képessége’ alakul ki, azu-
tan a gyermek elkiiloniti a szavakat és mondatokat stb. (Adamikné Jasz6é 2001a,b) Tunner
¢s Hoover (1992) a (meta)nyelvi tudatossag fejlodésének négy o teriiletét kiilonboztette
meg (Cs. Czachesz hivatkozik Tunner és Hooverre 1998, 2001): fonetikai/fonologiai tuda-
tossag, a szora vonatkozo tudatossag (a szo tulajdonsdgainak felismerése), a szintaktikara
vonatkoz6 tudatossag (pl. a mondatalkotasi hibdk észrevétele) és a pragmatikéara vonatkozé
tudatossag (pl. a gyermek odafigyel mondanivaloja érthetdségére). Ez utobbi meglehetdsen
elhanyagolt teriilet a gyermekek nyelvi tudatossdganak vizsgalatakor, mig a foneti-
kai/fonoldgiai tudatossag kialakulasanak, a beszédhangok felismerésének, differencialasa-
nak képességével egyiitt jelentds szakirodalma van. (A hazai kutatasokban példaul Kassai
llona 1983, 1998; Fazekasné Fenyvesi Margit 2000, 2006; Nagy Jozsef 2006) Ez nem vé-
letlen, ugyanis a szakemberek jelentds része a fonologiai tudatossagot (a gyermek tudatara
¢bred annak a ténynek, hogy a beszélt szavak hangokbol allnak, és képes ezeket elkiiloni-
teni), valamint a fonématudatossagot (annak tudasa, hogy a beszélt szavak épitokovei a
fonémak, ¢és hogy ezen épitdkovek atrendezése, kicserélése mas szavakat eredményez)
(Téth 2002: 17) tekinti az olvasas- és irastanitas egyik legfontosabb feltételének.'® (Min-
denképpen meg kell jegyezni, hogy ez nagy valdszinliséggel csak alfabetikus alapelvre
¢épiilo irasrendszerekre érvényes.) A gyermekek fonématudatossaganak fejlédését kapcso-
latba hoztak a gyermek késobbi olvasasi teljesitményével.'! Az olvasaskutatok egyetérte-
nek abban, hogy a fonologiai/fonéma tudatossag altalaban fontos kisérdje az olvasastanu-
lasnak'?, de van, aki megkérddjelezi, hogy eléfeltétele-e. A fonémamegkiilonbdztetd ké-
pesség kapcsan Lengyel Zsolt (1999b) ugy gondolja, téves az a vélemény, mely szerint az
iskolai irastanitas jo fonéma-megkiilonboztetd képességet eldfeltételez, vagyis hogy csak
ennek birtokéban sikeres az irds megtanuldsa. Szerinte a gyermek az irds soran kényszertil
rd arra, hogy az irast megalapoz6 miiveleteket tobbnyire implicit médon megtanulja. ,,A

legtobb gyermeknél ez a folyamat olyannyira gyors, hogy tulajdonképpen fel sem tiinik,

? Ez nem feltétleniil tudatos szotagolds, inkabb nevezheté ritmizalasnak a mondéokak, hocogtetdk mondogata-
sa révén. A magyar 6vodakban ehhez alapkonyv: Forray Katalin 2004. (tizenhatodik kiadas) (1. kiadas 1974)
Enek az évodaban. Editio Musica Budapest. Budapest

1% A kutatasok viszonylagos aranytalansaga ellenére a nyelvi tudatossag a fonémak mellett természetesen a
nyelv tobb szintjére is kiterjed.

"Lapp et al. (2000) hivatkozik az alabbi szerzékre: Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider, & Mehta
(1998); Cunningham and Stanovich (1997)

12 Lesiak (1997) az alabbi kutatok eredményeire hivatkozik: Backman 1983; Bryant, MacLean, Bradley &
Crossland 1990; Byrne, Freebody & Gates 1992; Catts 1991; Cunningham 1990; Foorman, Navy, Francis &
Liberman 1991; Juel 1988; Lenchner, Gerber & Routh 1990; Mann 1993; Pratt & Brady 1988; Share, Jorm,
MacLean & Matthews 1984; Spector 1992, 1995; Stanovich, Cunningham & Cramer 1984; Torgesen, Wag-
ner & Rashotte 1994; Vellutino & Scanlon 1987; Yopp 1988)
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ezért tdimadhat az a benyomas, hogy a fonéma-megkiilonbozteté képesség feltétel, nem
pedig eredmény.” (Lengyel 1999b: 110) Mindenesetre az 6vodai tapasztalat azt mutatja,
hogy maga a fonématudat 6t-hat éves kor koriil alakul ki, vagy inkdbb hat éves kor utan,
ahogy az idegrendszeri fejlodés kovetkezményeként a gyermek egyre finomabb megkii-
l6nboztetésre lesz képes a hangzo beszédben. (Kassai 1998: 9—-11) ,,A gyerek el6szor a sz6
eleji, majd a sz6 végi hangokat veszi észre, végiil képes lesz a hangok sorrendjének megal-
lapitasara. Ezt nevezik szeridlis analizisnek. Nehezebb a poziciondlis analizis, ilyenkor a
gyerek képes a hangot a hangsorb6l kiemelni”. (Adamikné Jasz6 2001: 28) Lengyel Zsolt
vélekedésével szemben pedagodgiai tapasztalatunk és a szakirodalom jelentds része is azt
igazolja, hogy hangjel6lé (betiiirast hasznald) nyelviinkben az irasos kommunikécidohoz
szlikséges a fonématudatossdg, amelynek fejlesztését célszerli az iras €s olvasas tanuldsa
elétt megkezdeni, mivel genetikailag nem programozott a beszédhangrol vald belsé tudas.
(Kassai 1998: 12) Kassai Ilona hivatkozik Goncz Lajos vizsgélatara, amelybdl kideril,
hogy a fonologiai tudatossag fejleszthetd iskolaba még nem jard gyerekeknél is. (Kassai
1998: 11) A szakirodalombol az is kideriil, hogy a fonématudatossagot fejleszté dvodai
gyakorlatok nem csupan magara a fonématudatossagra voltak kedvezd hatassal, hanem a
késObbi olvasasi teljesitményre is az elemi iskola els6 két osztalyaban, akar specialis igé-

nyti (megkésett beszédfejlédést, specialis tanulasi igényti) gyerekeknél is."

A hangsuly tehat tobb elméleti és gyakorlati szakember szerint az el6készités igazolasan
van, s ezt az 1980-as években skandinav kutatok egy alaposan megszervezett kisérlettel
bizonyitottdk be, melynek eredménye szerint az eldrehozott hangtanitds pozitivan hatott
mind az olvasas, mind a helyesiras megtanuldsara. (Adamikné Jasz6 1993; 2001a,b; 2006)
Hasonl6é eredményt hozott Ehri és Nunes kisérlete (2002), ahol a fonématudatossagot fej-
leszt6 gyakorlatok kedvezd hatassal voltak dvodasok, els6 osztalyosok, szocialisan hatra-
nyos helyzetli és tanulasi zavarral kiizdé gyerekek fejlodésére is. A kiilfoldi kutatasok tehat
alatdmasztjdk a fonématudatossag szerepét az olvasastanulasban. A kutatasok alapjan a
Nemzetkozi Olvaséstarsasdg, valamint az USA-ban a The National Research Council
(NRC) és a National Association for the Education of Young Children (NAEYC) kiadva-
nyaiban rendszeresen hivatkozik a fonématudatossag fejlesztésének fontossagara. Nalunk

tobbek kozott Vekerdi Iréne 6vodai kisérletei mutattak ra arra (Torok—Vekerdi 1989), hogy

1 Lesiak (1997) az alabbi szerzokre hivatkozik: (Ball & Blachman 1991; Byrne & Fielding-Barnsley 1991;
Cunningham 1990; Lundberg et al. 1988; Torgesen et al. 1992; Blachman 1994; Brady, Fowler, Stone &
Windbury 1994; O’Connor, Jenkins, Leicester & Slocum 1993; O’Connor, Jenkins & Slocum 1995;
O’Connor, Notari-Syverson & Vadasy 1996; Warrick, Rubin & Rowe-Walsh 1993; Blachman 1994)
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a gyerekek még iskolaba 1épésiik elott szilardan megkiilonboztetik a fonémak mindségét
tekintve a kiilonb6z6 beszédhangokat. Sok-sok jatékos tevékenységgel jutnak el addig,
hogy meg tudjék kiilonboztetni a hosszu és rovid maganhangzokat. A szotagolas egysze-
ribb szabalyait dnkéntelentil is megtartva tudnak szoétagolni. Helyes sorrendben bontanak
fonémakra akar két-harom szdtagos szavakat is. Egyes vélemények szerint a sikeres olva-
sastanulast a beszédészlelés szintje sokkal inkdbb meghatarozhatja, mint az alkalmazott

olvasastanitasi modszer. (Fazekasné Fenyvesi 2006)

Az irést tekintve, az erésen életkor-specifikus irdsmozgas érési folyamatoktol fiiggden ala-
kul. Itt az iskolai direkt irastanitast tartjuk szem elott (kis- €s nagybetiis all6 vagy dolt fo-
lyoiras/kéziras), amit meg kell kiilonboztetnlink a gyerek altal 6voddban mar produkalt
nyomtatott nagybetls irastol.

Fejlodésében a kovetkezo szakaszokat kiilonithetjiik el (Nagy 1980):

e Az els6 szakasz az irdsmozgas elOtti szint, az Un. firkdlas korszaka. A korosztalyat-
lagokat tekintve ez az idészak a harmadik életév végéig, a negyedik ¢€letév elejéig
tart.

o A kovetkezd szakasz az elemi irdsmozgds szintje, ami atlagosan a negyedik életév
elejétdl az 6todik életév kozepéig jellemzd.

e Az egyszerll irasmozgas az 6todik életév kozepétdl a hatodik életév kozepéig jel-
lemzi az atlagos gyermeket.

o Végiil az Osszetett irdsmozgdas atlagosan a hatodik ¢életév kdzepétdl a hetedik életév
kozepéig jellemzi a gyermekeket.

Nagy Jozsef vizsgalatai szerint az irdsmozgas-koordinacidé rendkiviil erdsen ¢letkor-
specifikus, ugyanakkor szignifikdns Osszefiiggés van a gyerekek irdsmozgas fejlodése,
valamint a sziilok iskolai végzettsége kozott. A kutatd ezt azzal magyarazza, hogy az ér-
telmiségi csaladokban valdszintileg tobbet firkalhatnak, rajzolhatnak a gyerekek. Ugyan-
akkor az életkor-specifikussag miatt ezt a teriiletet alig lehet gyorsabban fejleszteni, mint
ami a spontdn fejlédésnél amugy is megfigyelhetd. Ebbdl az az alapvetd kovetkeztetés
vonhato le, hogy felesleges, sot a részfolyamatok normalis fejléddésének esetleges megza-
varasa miatt kéros az irdstanitast tul korai életkorban elkezdeni, hiszen azok a készségek,

amelyek az irdshoz sziikségesek, csak hat-, nemritkan hétéves korra alakulnak ki. Az iras-

21



tanitas feltétele legalabb az egyszertli irdsmozgas szintje, amire a gyerekek nagy része csak

" , , . p . 14
az elsd tanév masodik felére jut el.

Kiss Tihamér (1969) szerint a grafikus mozgastevékenység beiskoldzaskor megkivanhato
érettségének a kritériumai a kovetkezok:

1. A 6 éves gyermek értelmi fejlettségi szintjének megfelelden egyszerii targyak, tor-
ténések és jelenségek kiemelkedd sajatossdgai észlelésének (analizalo, szintetizalo,
generalizald) képessége. E sajatossagok megfigyelésére és konvencionalis, egysze-
ri (vazlatos) abrazolasara valod képesség, legalabb az értelmi szinkretizmus fokéan.
Rajzarol az éltala értelmezett targy vagy jelenség felismerhetd legyen.

2. Olyan foku szenzomotoros, manualis érettség, amelynek birtokaban képes a gyer-
mek adott minta alapjan egyenes, szogletes és gdmbolyitett vonalu képek lerajzola-
sara. Rajz kozben képes a szandékolt iranyban haladni, egy kivant cél irdnyaban a
vonalat vezetni, mozgasat a célnal fékezni, vonalakat és pontokat 6sszekotni, egy-
szerll szerkezeteket rajzaban létrehozni. Ennek alapfeltétele nemcsak az elsdé pont-
ban leirt értelmi fejlettségi szint, hanem a kézcsontok, iziiletek, izmok és beidegzé-
sek oly szintli fejlettsége, amely lehetdvé teszi a begyakorlas soran a kar-, kéz- és
vazizommozgas-csoportjainak és a kinesztetikus és 14tasi érzékeknek kelld Ossze-
hangolodasat, a 6 évesek szintjén megkivant tevékenységekhez elengedhetetlen ref-
lexlanc-szervezddéseknek, dinamikus sztereotipidknak kialakuldsat. (Ligeti idézi

Kiss Tihamért 1982: 53)

Az irés elsajatitdsdhoz tehat sziikség van az irastevékenységhez nélkiilozhetetlen teriiletek-
nek ¢és részfolyamatoknak a fejlettségére. (Gosy 1997: 75-76) Az iras fejlodése tobbféle
kiegyensulyozottsagat feltételezi. Az irashoz sziikséges feltételek és készségek: az anya-
nyelv-elsajatitds megfeleld szintje (jo beszédprodukcid és beszédpercepcio), az életkornak
megfeleld nyelvi tudatossag, jol miikodod verbalis és vizudlis memoria, helyes irdnyfelisme-

rés, alakazonositas és -megkiilonbdztetés °, az irdsra anatdmiailag alkalmas dominans kéz,

' Kiilfoldon lathaté példa, hogy a gyerekek csak kis nyomtatott betiiket irnak, s amikor a megfelel6 fejlettsé-
get elérik, akkor szinte automatikusan kotik dssze a betliket.

> A hang-betii asszociacié kialakulasaban a hangképzés akusztikus észlelést, a betiiforma vizualis észlelést
tesz sziikségessé. A vizualis észlelés komponensei a formaelemek analizise €s szintézise, alakallandosag,
alak-hattér kiemelés, arany és irany értelmezése. A vizualis észlelés fejlettségi szintjét iskolaba keriilés el6tt a
gyermekrajzok mindsitésével adjak meg. Csakhogy a geometriai formak masolasi szintje pontosabb elbrejel-
zést adhat a gyermek késobbi betiiprodukcioirdl (pl. Bender ,,A”, ,,.B”). (Fazekasné Fenyvesi 2006: 197—198)
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a kézcsontozat fejlettsége, megfeleld ceruzafogas, rajzkészség, figyelemkoncentracio, fel-

adattudat, megfeleld tempo.

2.2. Az iras és olvasas tanuldasanak pedagdgiai feltételei

2.2.1. Az olvasaskutatads iranyzatai

A dolgozat f6 témaja az iskolai direkt tanuldst megel6z6 id6szak vizsgalata, ennek ellenére
nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt a pedagogiai folyamatot, amely az iskolaskor kezdd
szakaszat, vagyis az olvasas €s iras formalizalt tanitasat jellemzi. Ennek elsddleges oka az
ovodai és iskolai munka Osszehangolasanak kivadnalma, vagyis torekvés arra, hogy az iras-
beliség elsajatitdsanak folyamatat (egészen a kezdetektdl) egységben szemlélhessiik. Az
alkalmazott olvaséstanitasi modszerek és programok bemutatasa el6tt érdemes egy pillan-
tast vetni azokra az olvasaskutatasi iranyzatokra (v6. Cs. Czachesz 1998; Goésy 1999;

Adamikné Jasz6 2001a,b, 2006), amelyek a modszerek elméleti hatterét adjak.

A 1970-es, 80-as évek olvasaspszichologiai kutatasaiban alapveten két iranyzatrol beszél-
hetiink. Az egyik nem tesz kiilonbséget a beszéd és az olvasas elsajatitasa kozott, vagyis a
gyermek sajat maga fedezi fel az olvasds mechanizmusat, ugy tanul meg olvasni, ahogy
besz€lni is. A pedagogusnak csak segitenie kell azt a folyamatot (a segités egyébként is
kulcsfogalom az elméletet kovetd modszerekben), amikor a felhalmozodott tapasztalatok
révén megtorténik az irott szoveg megértése. Ehhez az irdnyzathoz tartozik példaul az
amerikai pszicholingvista, Kenneth Goodman, aki az olvasast ,,pszicholingvisztikai kitala-
16s jaték”-nak nevezi. Nem tekinti hibaknak azokat a téves dekddolasokat, amikor egyéb-
ként a szovegegész jelentése lényegesen nem valtozik. Az elmélet késébb ,.egész nyelvi
megkozelités” néven terjedt el. Hivei elvetik a hang-, illetve betlitanitast, a gyermek elé
szovegeket tesznek, akinek aztan fel kell fedeznie a nyelvi egységeket. Ezt a tevékenységet
»felfedezd olvasasnak™ és ,.felfedezd irasnak™ nevezték. A Goodman-féle iranyzat legfébb

kritikaja, hogy az alkalmazott modell a gyakorlott, ¢s nem a kezd6 olvasora jellemzo.

A masik iranyzat alapvetden kiilonb6zonek tekinti a beszéd €s az olvasas elsajatitasat foleg
azért, mert ez az utobbi nyelvi tudatossagot, elemi természetes grammatikai tudést kivan.
A Goodman-féle iskoldval szembendlld irdnyzatot Ignatius Mattingly nyelvész és John

Downing pszichologus képviseli. A nyelvi tudatossag — ahogy az el6z6 fejezetben is lathat-

23



tuk — a nyelvi elemek felismerését jelenti, az iranyzat képviseldi szerint ezt a gyermekben
meglévd nyelvi tudatossagot fejleszteni kell. Downing szerint az olvasas készség, olyan
Osszetett tevékenység, amely gyakorlast igényel. Osszetett készség, vagyis részkészségek-
bol tevodik Ossze, és fontos ezeknek a részkészségeknek a megfeleld egyiittmiikodése,

elokészitése.

Az érvényben 1év6 modszerek attekintése eldtt érdemes egy pillantast vetni a szofelismeré-
si modellekre is. Az olvasds megtanulasanak nyilvanvalo jele, amikor a gyermek képessé
valik arra, hogy az irott nyelv valamely formdjat (pl. szavak) felismerje. Sokan ugy gon-
doljak, hogy a szavak felismerésével az olvasas tanuldsanak folyamata be is fejezddik, a
késdbbiekben mar csak a felismerés gyorsasaga valtozik. Az olvasas folyamata természete-
sen ennél sokkal Osszetettebb folyamat, a mddszertani érvelésben mégis jelentds szerepet

kaptak az un. széfelismerési modellek'®. (Cs. Czachesz 1998)

A korabban emlitett mentalis lexikonban a szd jelentésének azonositdsat kétféle moédon
magyarazzak: a keresést feltételez6 modellek szerint a beérkez6 vizualis (betil) vagy audi-
tiv (hang) inger hatdsara az olvasé addig kutat a memoridjaban, amig ra nem talal a kere-
sett szora, bar egyre inkabb kétséges, hogy tényleg ilyen kevéssé strukturaltan torténik-e a
mentélis lexikonban a keresés. A direkt elérésti modellekben a szavak Osszekottetései in-

dexaltak, amelyek kiilonféle viszonyokat (pl. rész-egész) jeldlnek.

Témank szempontjabol azonban fontosabb, hogy azt is modellezik, a keresési folyamat
milyen kdédban torténik. 1. A fonologiai kod modellje szerint a vizualis jeleket (betliket)
eldszor atalakitjuk hangokka, majd azokat keressiik a belsd lexikonban. Ez a modell felté-
telezi, hogy a mentalis lexikonban auditiv formaban tarolddik az 0sszes ismert szo. 2. A
masik modell szerint vizudlis kodban torténik a mentalis lexikon elérése, azaz a betiiket
nem alakitjuk &t hangokkd, hanem vizuélis mintazatként észleljiik, és ezt a vizudlis alakot
keressiik a mentalis lexikonban. Az olvasastanitdsi modszerekhez ennek annyiban van ko-
ze, hogy a fonoldgiai elérés hivei szerint a betiitanitas kell, hogy a modszer alapja legyen,

mig a vizualis elérés tamogatoi a szo vizudlis képének szerepét, a globalis megkozelitést

'® A szavak észlelése olyan érzékszervi, idegi, agyi folyamatok Gsszessége, amihez nincs kozvetlen hozzafé-
résiink, nem lehet direkt modon vizsgalni, ezért a kisérletvezetdk kiilonbozé feladathelyzeteket gondolnak ki,
a perceptudlis, idegi folyamatokat pedig modellekbe foglaljak. (Cs. Czachesz 1998: 48)
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hangsulyozzak a tanitasban. Vannak olyan elképzelések is, melyek szerint mindkét t le-

hetséges a kortilményektdl (pl. szovegnehézség) fliggden. (Cs. Czachesz 1998: 46)

Egy masik moddszertani vonatkozasu vitatott kérdés, hogy az irott szoveg felismerése az
alfabetikus rendszerek esetében betiirdl betiire (szeridlisan), globalisan vagy parhuzamos
miiveletként egyszerre szeridlisan és globdlisan torténik. A kisérleti beszdmolok szerint
sokféle tényezd befolyasolhatja, hogy az adott szavakat szeridlisan, globalisan vagy kevert

stratégiaval olvassuk.

Cs. Czachesz Erzsébet konkluzidja szerint ,,az olvasas tanitasara vonatkozoan a modellek
azt sugalljak, hogy érdemes a szavak felismerésének mindegyik mddjat tanitani a gyere-
keknek, mert a kétféle szoészlelés segitheti a gyorsabb €s hatékonyabb olvasast. A kezdd
olvasok fonetikai modszerrel valo tanitdsanak hivei csak az auditiv utat hangsulyozzak, a

globalis tanitas kovetdi pedig a vizualisat.” (Cs. Czachesz 1998: 55)

2.2.2. Olvasdstanitdsi médszerek'’

Igazsagtalan lenne olvasastanitasunk valamennyi problémajat és hidnyossagat az elsé osz-
taly gyakorlatara haritani. Ugyanakkor tény, hogy kardinalis kérdésrdl van sz6, és napjaink
olvasaskutatdsaban is tanti lehetiink az olvaséstanitasi modszerek koriil kialakult vitdknak
akar olyan szinten is, hogy egyes olvasastanitdsi modszereket tesznek feleldssé korunk

Lsjarvanyveszeélyéért”, az al-diszlexiaért (pl. Ligeti 1993 és Adamikné Jaszo 1993b).

Jelenleg Magyarorszagon alapvetden haromféle olvasastanitasi modszerrdl beszélhetiink,
amelyek mindegyike felbukkant mar korabban is a magyar olvasastanitas torténelme soran.
1978 ota a tantervek mindegyik modszernek teret engednek. Ugyanakkor a 19. szdzad 6ta
zajlik a napjainkban is meglévd vita a fonikus (szintetikus) és globélis (analitikus) megkd-

zelitésekrol. (Adamikné 2001):

1. A szintetikus (fonetikai, kod-orientalt) modszerek a szd egészét annak elemeibdl, az
egyes hangokbdl és betlikbdl rakatjak ossze a gyerekekkel, akik a betiik 6sszekapcsolasa

révén jutnak el a szotagold olvasason keresztiil a folyamatos olvasasig, a szabalyos hang-

'7 A modszer és program elnevezést a tovabbiakban az alapjan fogjuk megkiilonboztetni, hogy az utobbi a
felhasznalt konyveket, segédeszkdzoket is jelenteni fogja.
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betli megfeleléseit tudatositjak, vagyis megtanitjak, hogy a gyerekek ezeket a megfelelése-
ket hasznaljak fel a szavak 1étrehozésaban, illetve dekddolasaban. Régen ide tartozott:
e A hagyomanyos silabizdld6 modszer, amelyben a betiikhoz nem a hangokat, hanem
a neviiket kapcsoljak.
e A 17. szazadban elhagytdk a silabizalast, ugyanis felmeriilt annak gondolata, hogy
az abécé ,.betlinevei” helyett a betiiket reprezentdld hangokat szolaltassak meg a di-
akok. Ez a hangoztaté modszer.
e A fonomimikai mddszerben a gyerekek a természetben felismerhetd hangokat uta-

nozzak, és a jobb bevésés érdekében kézjeleket tanulnak hozza.

A szintetikus médszer eldnyei kozott emlitik, hogy fejleszti a tiszta fonémahallést, a vizud-
lis, akusztikus, motoros idegkapcsolatokat, megalapozza a magyar helyesirast, a gyerekek
pedig barmilyen szoveget el tudnak olvasni, hiszen a biztos hang-betli kapcsolat jelenti az
olvasas pontossagat. Ugyanakkor a mddszer hatranyaként rgjak fel, hogy bonyolult, hosz-
szadalmassa teszi az olvasastanulast és kevésbé motivald. Ugyancsak nem tartjak megfele-

16nek ezt a modszert olyan gyerekek esetében, akik mar olvasni tudassal keriilnek iskolaba.

2. Analitikus — globalis (szoképes) modszerek

Tisztan analitikus az amerikai look and say (nézd és mondd) méddszer az 1920-as években.
A 60-as évek végén az IEA vizsgalatként ismert olvasasfelmérés eredménye lesujté volt: a
magyar negyedik osztalyos gyerekekrdl kideriilt, hogy nem tudnak olvasni, a nehezen elol-
vasott szoveget nem értik meg. Mindez a modszerekkel vald kisérletezéshez vezetett, ek-
kor kertilt be Gjra a magyar pedagdgiai koztudatba a globalis olvasastanitasi modszer. Ko-
rabban mar voltak kisérletek a globalis mdédszer bevezetésére a nyugati mintat véve alapul.
A globalis mddszer kidolgozdja, Ovide Decroly szerint a pedagogus a gyermek érdeklddé-
sét azaltal kelti fel és tartja fenn, hogy korabbi, szamukra kedves nyelvi formakhoz (felol-
vasott mesékhez, hallott torténetekhez, sokszor latott feliratokhoz) kapcsolja az olvasast.

(Kutiné—Ligeti 1990: 111)

A globalis modszer Iényege, hogy a gyerekek eldszor szoképeket tanulnak meg, ugyanis
nagyobb sulyt helyeznek az egészre. A magyar gyakorlatban tobb szokép megfigyelése és
megdrzése utan keriil sor a hangok és betiik megtanuldséara. (A moddszer sz¢lsdséges valto-
zataiban meg sem torténik a betlikre vagy hangokra bontés.) Elényeként szoktak emliteni,

hogy motivald, a modszer kovetdi azokra a gyerekekre gondolnak, akiknek az ¢€letébdl a
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csaladi kulturalis koriilmények miatt kimarad a szoképes 1ddszak, a kvazi-olvasas szaka-
sza. (Ligeti 1993) Az analitikus mddszerek hivei ugy vélik, hogy a dekoddolas megtanulasa
keservesen hosszll id6szak, amely elveszi a gyermek kedvét az olvasastol, mig a globalis
modszer mar az olvasas tanulasanak elején lehetové teszi az értelmes olvasast. Hatranya
viszont, hogy a gyerekek csak a megismert szavakat tudjak ,,elolvasni”. Van egy nyelvbol
adodo probléma is: ,,mig az angol nyelv kiilondsen alkalmas a globalis modszer hasznala-
tara [...] A magyar nyelv ennek éppen ellentéte. A ragozast, a szoképzést szuffixumokkal
oldja meg, melyek igen meghosszabbitjdk a szavakat, és megvaltoztatjak a sz6 optikai ké-
pét. Nalunk minden sz6t minden egyes nyelvtani viszonylataban kiilon globalis szoképként
kellene megtanitani.”'® (Adamikné Jasz6 idézi Meixnert 1993: 21) A finnek is azért ide-
genkednek az analitikus modszertdl, mert a finn nyelvben — hasonléan a magyarhoz — nem
allandoak a szotévek." A modszer kevés figyelmet fordit a hangok ejtésére, észlelésére,
nem szotagoltat, ezaltal nem alapozza meg a helyesirast, rdadasul a globalis mddszer altal
diktalt tempo tul gyors sok kisgyerek szdmara, nem érvényesiil a fokozatossag elve. Az
ellenzék szerint ezért a globalis olvaséstanitds csak a kiemelkedd intellektusu gyerekeknél

alkalmazhato eredményesen, bar ezt a modszer hivei cafoljak. (Ligeti 1993: 31)%°

3. A kombinalt modszerek a szintetikus és globalis elemek alkalmazasan alapulnak. Az

1989 utani médszerek mind kombinaltak.”' Az integracio fogalma azt jelenti, hogy minden

"® A nyugati — els6sorban az amerikai — olvasastanitas kétféle olvasastanitasi modszert kiilonboztet meg, az
analitikus és a szintetikus mddszert. Az eurdpai hagyomanyokra épiil6 analitikus-szintetikus médszert nem
ismerik. (A. Jasz6 2001b) Az angol nyelvben sem feltétleniil idedlis a globalis mddszer, igy angol nyelvterii-
leten sem maradt el a vita (A. Jasz6 2003) a kodorientalt és jelentésorientalt megkozelités koril, elég, ha az
alabbi konyveket nézziik: Why Johnny Can’t Read (Miért nem tud Jdanoska olvasni?) (1955) Rudolph
Fleschtdl, vagy Learning to Read: The Great Debate (Olvasdstanulds: a nagy vita) (1967) Challtdl. (Chall
egy hangoztatdé programmal jelentkezett az ezredfordulén). Marilyn Adams munkaja a Beginning to Read:
Thinking and Learning About Print (1990) (Az olvasadstanulas kezdete: elmélkedés a nyomtatott sz6vegrol, és
a széveg elsajatitasa (vo. Teale & Yokota 2000) Az USA-ban az 6tvenes évek vitai és a hatvanas évek vizs-
galatai utan a hetvenes-nyolcvanas években visszatértek az alapkészségekhez, majd a kilenvenes évek elején
ujra eldretort a globalis modszer egész nyelvi megkozelités (whole language approach) néven. Ma mar vilag-
szerte jellemz0 a kiegyensulyozottsagra valo torekvés, a balanced instruction.

" A globélis modszerrel tanuld gyerekek példaul az alma szét a kép és szokép kapcsolata alapjan rogzitik,
mint egy grafikai jelet. A toldalékok megvaltoztatjak az utolsé hang értékét, de ezt a gyerek mar nem észleli:
Eva almat eszik. Ennek kovetkeztében olvasasa hibas lesz, kovetkezménye a helyesirdsban is észlelhetd.

20 A siettetés sajnos nem csak a globalis program hibaja (Iehet). A korai olvasok mellett vannak olyan gyere-
kek, akiknél hosszabb id6t vesz igénybe az irds €s olvasas elsajatitasa. A sziildi elvarasok, a rosszul értelme-
zett megfelelési vagy és teljesitménykényszer gyakran versenyfutasra kényszeriti a tanitokat. Az olvasasfel-
mérésen mindig jol szerepld finnek példaul hagynak elég id6t az olvasas és iras megtanulasara ugy is, hogy
az 6vodaban és iskolaeldkészitdben alapos el6készitd munka folyik. ,,Ha egy gyerek Helsinkiben sziiletik, 9
éves korara kell valamennyi irott és nyomtatott, kis- és nagybetlit olvasnia, irnia. Ha Rackevén vagy Buda-
pesten ¢l, mindezt hat és fél éves korara varjuk tdle.” (Kereszty 1990: 7)

I Az 1989 utani olvasastanitasi programok: Vonalelemekbdl épitkez kreativ-betiitanitasi eljaras; A heurisz-
tikus programozasu olvasas- és irastanitasi modszer, 1-4. osztaly, Hangoztat6-elemz6-0sszetevd modszer,
szotagoltatassal; A helyesejtésre alapozott elemzd-0sszetevO olvasas- és irastanitds, 1-4. osztaly; A fonomi-
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anyanyelvi teriiletet olyan modszerrel kell tanitani, hogy az a tobbi teriilet tanitasat is elo-
segitse (a beszédet, beszédértést, a helyesirast). (Adamikné Jasz6 2001b) A kombinalt
modszerek kiegyenstlyozottsagra torekednek az olvasastanitasban, €s azt hangsulyozzak,
hogy az analitikus és szintetikus munka kozott kapcsolat van, az olvasas tobb szintézist, az
irds tobb analizist kivan, vagyis mindkettd sziikséges. Alapnak tekintik a betli-hang megfe-
leltetést, de ugyanugy fontosnak tartjak a szovegértés tanitasat mar a kezdetektdl. (Teale &
Yokota 2000) A kombindlt médszer elénye, hogy alkalmazkodik az egyéni sajatossagok-
hoz. Ha figyelembe vessziik a kiilonb6z6 tanulasi tipusok jellegzetességeit (vizualis, akusz-
tikus, motoros), a tanulasi tipus megismerése utan a médszert hozza lehet alkalmazni. A
tomegtanitasban ezt az elvet a kombinalt médszerek hivatottak megvaldsitani. Ennek tobb-
féle valtozata 1étezik, az 1995-ben megjelent olvasasi szakkifejezéseket tartalmazé angol
nyelvil lexikon Osszesen 38-féle olvasastanitasi modszert sorol fel. (Cs. Czachesz 1998:
64) A szam nagynak tlnik, de valdjaban a kombinalt modszerekben gyakran csak a tanitas
sorrendje valtozik.”? Zsolnai Jozsef Nyelvi-Irodalmi-Kommunikécios nevelési programja-
ban parhuzamosan alkalmazza a szintetikus €és globalis olvasastanitasi eljarast. Kevert stra-
tégidja (Zsolnai Jozsef terminusa) sajatosan vegyiti az angolszasz gyakorlatbol atvett ele-
meket a hazai hagyomanyokkal. (Adamikné Jasz6 2001b: 292) A szintetikus olvasastanitas
globalis eldprogrammal indul a Romankovics-féle szoképes eléprogramu olvasdkonyvben.
(Romankovics hazaspar és Meixner Ildiko 1978) A. Jdszo Anna szerint (2006) a
Romankovics programban a szoképes eldprogramot célszeri lenne elékészitéssel helyette-
siteni. Az elokészitésnek megvannak a magyar hagyomanyai, mar Comeniusnal megtalal-
juk az elogyakorlatokat, Gyertyanffy Istvan pedig tudomanyos igényl részletességgel irta
le fontossagat az eldgyakorlatoknak (hallo- és beszéldszervekre, latasra és kézre vonatko-
zoak), amelyek a sziil6i haz €s az iskola kdzotti atmenetet is biztositjak. Az eldgyakorlato-
kat azért is fontosnak tartottak, mert 1868-ban a német metodika hatasara nalunk is elter-
jedt a parhuzamos iras- és olvasastanitas (irvaolvastatas). Egészen addig az olvasas és iras
tanitdsa nem jart egyiitt (az olvasast elsddlegesnek tekintették). Az irvaolvastatdé modszer
kritikaja kozott szerepelt, hogy a kezdd gyerek keze még nagyon iigyetlen az irasra, mert
¢lettani okokbdl az irdsmozgas kivitelezésére — a csontfejlodéssel, az érzé és mozgatd

idegpalyak veldhiivelyesedésével dsszefliggésben a gyerekek csak 5-7 éves korukra valnak

mikat alkalmazd, szotagoltatd elsd osztalyos program; A Tizenkét Osztalyos Komplex Iskola elsés program-
ja; Az Integralt magyar nyelv és irodalom program 1-8. olvasastanitasa; Integralt tankonyvcsalad elsé oszta-
lyosoknak; Lexi-program; Suli-Nova-program (A programokrol bévebben A. Jasz6 2006: 608—609)

> Magyarorszagon kiviil nincs olyan eurépai orszag, ahol annyi kombinacié alakult volna ki, mint nalunk.
(Csépe 2006: 176)
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alkalmassa. (Kereszty 1990) Ugyanakkor az elokészité gyakorlatok, illetve a biogenetikus
irasalkotd modszer sokat segitett az irastanuldsban. Ez utobbi figyelembe veszi a gyermek
¢lettani sajatossagait, és fokozatosan fejleszti a tanuld kézirasat. Az emlitett bioldgiai okok
miatt tobbszor felmeriilt az irdstanitas késleltetésének gondolata (jelenleg is Ligeti Robert
globalis programjaban), ugyanakkor Adamikné Jaszo6 Anna (2006) szerint az olvasas torté-

nete és a gyakorlati tapasztalat a pArhuzamos tanitast igazolja.

A gyermek analizald képességét mar dvodaban fejleszteni lehet, ezaltal megteremtve a két
intézmény egymasra €piilését az olvasastanitas teriiletén. Kedvezdtlen valtozas volt Ma-
gyarorszagon az eldkészités szempontjabol, hogy a beszélgetést (beszéd- €s értelemgyakor-
latok) 1963-ban eltordlték, a klasszikus analizélési-szintetizalasi gyakorlatokat csokkentet-
ték, megsziintették, lecserélték, vagyis csupa olyan dologroél van szd, amit a nyugati orsza-
gokban igyekeznek visszavezetni. (Adamikné Jaszo 1990: 11) A mindennapi tapasztalat
azt bizonyitja szamunkra, hogy az az olvasastanitasi médszer a megfeleld a gyermek sza-
mara, amely nem hagyja figyelmen kiviil az eldkészité szakaszt, vagyis megteremti az ol-

vasastanitasnak mind a technikai, mind a motivacios feltételeit.

Vagyis a technikai kérdések mellett nem szabad arr6l sem megfeledkezni, hogyan tudjuk a
gyerekek érdeklddését felkelteni/megtartani az olvasés irdnt. A motivacid kérdése rendki-
viil fontos az olvasas elsajatitdsdban, de nem kapcsolddhat egy konkrét modszerhez. Az
olvasastanitas szakemberei a kdrnyezeti (pl. csaladi) hatasok mellett egyre jobban hangsu-
lyozzak annak fontossagat, hogy a gyerekeket szamukra érdekes oktatdsi anyagokkal és
feladatokkal 6sztondzzEék olvasasra. Az ujabb olvasdstanitdsi programok ma mar igyekez-
nek odafigyelni a torténetmonddsra ¢és a tetszetdsebb képi vilagra (sajnos negativ példakkal
is talalkozhatunk, amikor az illusztraciok talsagosan eklektikusak, izléstelenek). A gyere-
kek szamara ismerds tarsas helyzetek €s a mindennapi ¢életbdl vett vizualis kontextusok
(kozlekedési tablak, cégtablak és jarmiifeliratok) alkalmazisaval egyre nagyobb szerepet

kap a gyerekek sajat élményviladga. (Crystal 1998: 318)

Az olvasastanitas kapcsan sokkal tobb sz6 esik a dekodolasrdl, mint a szovegértés tanitasa-
ol és fejlesztésérdl, holott ez is legalabb olyan fontos eleme az olvasasnak. Az eldkészités
soran a legfébb feladat, hogy a tanar ugy készitse el6 a szoveg olvasasat, hogy a didkoknak
legyen konkrét céljuk az olvasando6 szoveggel. Az IEA-vizsgalatban azoknak az orszagok-

nak a tanitéi, ahol a tanuldk teljesitményei a legmagasabbak voltak (Finnorszag, Svédor-
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szag, Norvégia, Németorszag, Svajc, Uj Zéland, Kanada) a kedvez6 attitlidok, az olvasas-
hoz vald pozitiv érzelmi viszony ¢€s a tartds olvasasi kedv kialakitasat legalabb annyira
fontosnak itélték, mint a dekodolashoz sziikséges részképességeket. (Cs. Czachesz 1998:

79;101)

Masrészt a tanitasban is egyre nagyobb szerepet kap az eldkészitd munka sordn is megva-
16sithatd kognitiv készségek fejlesztése (osztalyozas, sorba rendezés, mintaillesztés, infor-
maciok az iras természetérdl, metanyelv: oldal, sor, sorkezdet, szokoz stb.) Az olvasashoz
sziikséges kognitiv készségek fejlesztése azért is fontos, mert Lengyel Zsolt szerint a vizu-
alis nyelv elsajatitasanak kezdetén az iskolaztatas (a tanitas) dontd, az egyik legfontosabb
hat6 tényezd. A késObbiekben azonban az iskoldztatds jelentdsége rohamosan csdkken,
szerepét az egyéni készségek, képességek, kognitiv-mentalis mindségek veszik at. (Len-

gyel 1999b: 82; 123)

Vannak, akik kidllnak egy bizonyos mddszer mellett, és azt tartandk kovetenddnek, ha
kezdetben minden kisgyerek ugyanazzal a méodszerrel tanulna olvasni. Méasok szerint nincs
egyetlen , helyes ut”, a gyermekek egyéni igényeit kell figyelembe venni a megfeleld tani-
tasi modszer kivalasztasahoz. Vannak, akik az olvasas lényegét az irott szimbolumok de-
kodolasanak 1ényegében latjak, mig masok ,,az olvasasra mint szimbolumok mdogott fellel-
het6 jelentés feltardsanak eszkozére tekintenek”. (Crystal 1998: 316) Cs. Czachesz Erzse-
bet amellett érvel, hogy ,,...nincsen legjobb olvasastanitdsi modszer. Mindegyik megkdze-
lit¢snek vannak pedagogiai elonyei és hatranyai, az olvasas megtanulasa olyan soktényezds
folyamat, hogy megalapozatlan azt allitani, hogy egyetlen, igaz fontos elemétdl, a dekodo-
lastol fiigg az egésznek a sikere.” (Cs. Czachesz 1998: 8) A szerzd egyrészt a harminc or-
szagra kiterjedo IEA-vizsgalatokra, masrészt sajat hazai kutatasaira hivatkozik, amikor azt
allitja, hogy a dekddolas megtanuldsanak eredményessége csak kis mértékben fligg a va-
lasztott olvasastanitdsi modszertdl. A dekodolast (Olvaséasproba) és a szovegértést (Szo-
vegértés) mérték masodik osztalyos gyermekek korében, ahol az 6t leginkabb elterjedt ol-
vasastanitasi programot vették alapul (Ligeti, Lovasz, Romankovics, Tolnainé, Zsolnai).
Az elemzés egyik eredménye, hogy a Zsolnai-modszer szerint tanulok mind az Olvasas-
proba, mind a Szovegértés tesztben, mind pedig az Gsszevont Olvasési képesség mutato
alapjan a tobbi modszer szerint tanuloknal szignifikdnsan jobban szerepeltek, ugyanakkor
elmondhato, hogy a gyermekek olvasasi teljesitménye jo szinvonali, a kezdd olvasok va-

lamennyi vizsgalt mdodszer segitségével megtanulnak olvasni. Cs. Czachesz Erzsébet allas-
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pontja szerint tehat alaptalan az az allitas, hogy a gyenge olvasasi teljesitmény hatterében a
hib4dsan megvalasztott modszer all. Nagy valdszinliséggel a magyar gyermekek olvasas-
megértésében megfigyelhetd alacsonyabb teljesitmény elsésorban nem a kezdd olvasasta-
nitds, hanem a kés6bbi olvasasmegértés problémaira vezethetd vissza, vagyis nem lehet
elégszer hangsulyozni az olvasasi képesség folyamatos, tobb évig tartd fejlesztésének

sziikségességét. (Cs. Czachesz 1998: 126)

Mast mondanak napjaink neurolingvisztikai kutatasai. (Csépe 2006a) Ezek alapjan egy
oktatasi modszer akkor igazan hatékony, ha olyan stratégiat alkalmaz, amely azokra a mar
1étez6 reprezentacidkra épit, amelyek az iskolaba keriiléskor elég fejlettek. Az olvasas ese-
tében ilyen a fonoldgiai tudatossag természetes szintjének, a szotagok szétvalasztasanak
képessége (szotagolas!) vagy az elemi vizualis miiveleteknek (forma, nagysag, téri irdny) a
viszonylagos fejlettsége. (Csépe 2006a: 92) Az olvasasi rutinon beliil tobbféle ut érvénye-
siil, az olvasastanulas korai, még a technika elsajatitasara 6sszpontositd szakaszaban azon-
ban a vizualis és akusztikus bemenet megfelelési feltételei nagyon fontosak. (Csépe 2006a:

174)

~Amennyiben elfogadjuk, hogy az olvasashoz nélkiilozhetetlen a fonoldgiai lexikonhoz vald gyors
hozzaférés, azt is feltételezhetjiik, hogy az olvasas kezdetekor a fonémareprezentacio stabilizacio-
janak kell bekovetkeznie. A reprezentacio feltisztuldsat, differencialédasat tamogato olvasastanitasi
modszer nem csupan azt segiti, hogy az analizis és szintézis tjan kialakuljon a szoalaknak egy
ujfajta reprezentacioja, hanem azt is, hogy a 6-7 éves korra még kialakulatlan miiveleti szintii fono-
logiai tudatossag kialakuljon.” (Csépe 2006a: 175)>

Egy masodikosok korében végzett neurolingvisztikai vizsgalat szerint (Csépe 2006a) a
hangoztatd-elemzd mddszer a fonématudatossdg mindségileg 1) szakaszanak megjelenését
serkenti, mig a globalis program érintetleniil hagyja a fonologiai olvasasi it rutinjanak mi-
kodtetéséhez oly fontos beszédhang-reprezentaciot, a szavak hangjaihoz valdé konnyed
hozzaférést. Ennek kovetkezményei ekkor még nem lathatdk, a globalis eldprogramot
hasznalok hosszu ideig tudnak jo olvasasi eredményeket felmutatni. A negativ kdvetkez-
mények késébb jelentkezhetnek, ugyanis a globalis modszer elmulaszt valamit, ami na-

gyon fontos a késObbi olvasasi teljesitmény, mindenekel6tt a helyesiras szempontjabol.

> A stabil fonémareprezentacionak az angol nyelvben is jelentés szerepe van. Az analizis és szintézis megha-
tarozo szerepének egyre szélesebb korben valo elfogadottsagara utal, hogy a hangoztato-elemzd olvasastani-
tasi modszer ujra feliilkerekedik a szoképesnek nevezett modszereken angolszasz nyelvteriileten is. (Csépe
2006: 175)
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Visszatérve Cs. Czachesz Erzsébet felmérésére, a gyerekek olvasasi eredményének eltéré-
sében dominansnak taldlta a sziilok iskolai végzettségét, a csaladd kulturalis hatterét, ezen
kiviil az iskola és a tanito jellemzodit. Ez arra irdnyitja a figyelmet, hogy az alkalmazott
modszer eredményessége fligg a tanitas sok egyéb koriilményétdl (a tanitdé személyisége,
az iskola felszereltsége stb.), €s természetesen a csaladi hattérvaltozoktol. (Cs. Czachesz

1998: 100)

Van olyan nézet is, hogy az olvaséstanitds nem korlatozodhat az osztalyteremre. ,,Az ol-
vasmanyok informalis megbeszélésével kisért rendszeres sziildi felolvasas az egyik legfon-
tosabb tényez0 lehet az olvasasi képesség fejlesztésében.” (Crystal 1998: 316) Ez a nézet
része annak a vitdnak, ami akoriil forog, hogy otthon kell-e a gyermeknek gazdagabb nyel-
vi kornyezetet biztositani, vagy az iskoldban kell-e rendszeresebben gyakorolni.

(Adamikné 1990: 9)

A kovetkez6 fejezet azt a tarsadalmi kdzeget vizsgalja, amelyben a literatus kultirdba szii-

let6 gyermek az irds és olvasas készségét elsajatitja.

2.3. Az iras és olvasas elsajatitasanak tarsadalmi feltételei

2.3.1. Szobeliség és irasbeliség a tarsadalomban

A szakirodalomban a legaltalanosabb W. J. Ong torténeti felosztasa (vo. Benczik 2001),
aki elsddleges szobeliségrol (primary orality), irasbeliségrol (literacy) és masodlagos szo-
beliségrdl (secondary orality) ir. Az els6 korszak az irds megjelenéséig tartott (ez tobb tiz-
ezer vagy tobb szdzezer évet dlel fel), a masodik pedig (hangstlyosabban a konyvnyomta-
tas megjelenésétdl) a 20. szdzad kdzepéig. A nyelv 1étezési formajat tekintve torténetileg
tehat elsd a hangz6 nyelv. Csakhogy a szobeliség egyrészt soha nem tudta nélkiilozni a
vizualitast (pl. szdjrol olvasés), masrészt az elsddlegessége nem jelent formai kizardlagos-
sagot.”* Az irott nyelv kronolégiailag masodlagos a hangzé nyelvhez képest, ez azonban

nem jelent alarendeltségi viszonyt.” (Lengyel 1999a: 11)

2 A szodbeliség-irasbeliség dichotomiak Ssszefoglalasa vo. Benczik (2001: 20-22), Crystal (1998: 227-228).
2 A szobeliség és irasbeliség sajatos viszonyarol vo. Tannen (Ed.) (1982). Lakoff példaul elutasitja azt az
értékrendet, amely az irasbeliséget a magas kulturaval azonositja, és ezaltal a szobeliség folé emeli. Goody
vélekedése szerint tovabbra is tendenciozusan érvényesiil az irasbeliség szerepének tilértékelése, amely az
igazan érvényes tudast egyediil a konyvekbol eredezteti, és figyelmen kiviil hagyja pl. az idésebb generacio
tudasatado szerepét, vagy a kdzvetlen természeti tapasztalas fontossagat.
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Az irds megjelenéséhez a gondolkodéas és nyelvhaszndlat viszonylag magas fejlettségi
szintjére volt sziikség. A kiilonb6zd irasrendszerek egymastol fiiggetleniil, eltéré idokben
alakultak ki a vilag tobb részén: Mezopotamiaban, Kindban, K6zép-Amerikaban és masutt.
(Crystal 1998: 248) A legrégebbi irasos emlékek az i.e. IV. évezredbdl szarmaznak. A
piktografikus, ideografikus irasok, az €kiras, logografikus irds és az egyiptomi hieroglifak
a nem fonologikus rendszerekhez tartoznak (jelentésrogzitd, szemantikai informaciot rog-
zitd rendszerek), a szotagirasok és az alfabetikus irasok pedig fonologikus (fonetikai in-
formacidkat rogzitd) rendszerek. Az elébbi kozvetlen kapcsolatot 1étesit a kozolni kivant
tartalom ¢és az irds kozott, ezaltal onalld jelrendszerként miikodik, az utobbi viszont a
hangz6 beszéd rogzitését tlizi ki célul. A fonetikai informéciot rogzitd irdsrendszerek ki-
alakulasahoz az is kellett, hogy a kommunikacion beliil a diszkrét hangjelek hasznalata
elérjen egy bizonyos szintet. (Benczik 2001: 54; 73) Az irasrendszerek torténeti fejlodését
a jelentésrogzitd irdstol a hangrogzito felé tartd valtozas jellemzi, ami témank szempontja-
bol azért érdekes, mert az ontogenetikus dbrazolas kapcsan hasonld folyamat tanti lehe-

tiink (v0. gyermekrajzok).

A szbbeliség ¢s irasbeliség presztizse koronként valtozott. Az irott nyelv évszazadokon
keresztiil kivaltsagos helyzetben volt, azt tartottdk, hogy az irds allanddséagot és tekintélyt
kolesonoz a nyelvnek. (Crystal 1998: 226) A szanszkrit irasrél hasznéloi azt vélték, hogy
az istenek varosabol valé adomany. Az egyiptomiak 0,5-1%-a tudott irni (késébb ez jelen-
tés novekedést mutatott), irdsukrdl azt gondoltak, hogy azt a bolcsesség istene ajandékozta
nekik. (Lengyel 1999c: 104) A gordg demokracia kiteljesedését tobben is dsszekapcesoljak
az irasbeliséggel, annak fejlédésével és terjedésével, bar a szdbeli kultira minden fontos
jegye folyamatosan fennmaradt. A gorog demokracia egyes intézményesitett eljarasai (pl.
cserépszavazas) nem valdsulhattak volna meg tomeges analfabétizmus feltételei és kortil-
ményei kozott. (i.m.: 107) Az dkori gordg és romai vilagban kezdetben a kultikus funkcid
dominalt, késébb keriilt elétérbe az iras praktikus funkcidja. Platon szerint ,,Az iras hata-
lom” (i.m.: 104) ugyanis a nyugati provinciakban az irasbeliség a legsziikebb értelemben
vett helyi elitre korlatozddott. (Benczik 2001: 80) A kereszténység megjelenése, majd al-

lamvallassa vélasa a 4. szdzadban két, ellentétes irdnyu folyamatot inditott el: a vallasos
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célu olvasds mértéke nott, a vilagi célu irasbeliséget azonban igyekeztek visszaszoritani.

(i.m.: 81)

A kozépkorban a beszé€lt és az irott nyelv elvalt egymastol. A latin egyre inkabb kizarola-
gosan irott nyelvvé valt, ugyanakkor a szobeli nyelv dialektusokra tagolodott, ezeknek nem
volt irdsbeliségiik. Nyugat-Eurdpa vulgaris nyelvei az 1150 és 1250 kozotti iddszakban
jutnak el a sajat irasbeliséghez. (i.m.: 85-86) Az irds mindenekel6tt tekintéllyé, intézmény-
nyé¢ valt. A kozépkorban visszaszorult az irashasznélat az 6korhoz képest, az iras kivétele-

sebb jelenséggé valt.

A 15. szézad elsd felében a korai kapitalizmus keretei kozott kialakul a polgarsag, amely-
nek fejlddése, miivelddési igénye predesztinalta a konyvnyomtatast. Ez utan rajzolédhatott
ki az altalanos irni-olvasni tudas mint lehetséges cél. 1440-t6]1 beszéliink a Gutenberg-
galaxis-rol, am a tomeges irni-olvasni tudas csak 1750 és 1850 kozott jelenik meg Nyugat-
Eurodpa bizonyos részein. (i.m.: 75) Rdadasul nyomtatott szoveggel az emberek tovabbra is
csak olvasoként taldlkoztak, a kézirds egyeduralmat a 19. szdzadban megjelend irogép
sziintette meg.”® Az irasbeliség geografiaja a reformacio kovetkeztében valtozott meg: a
17. szazad végére Eurdpa déli részérdl észak felé¢ tolodott. A 16-18. szdzadi Nyugat-
Eurdpéban jelentésen gyarapodott az irni-olvasni tudok szama, ndvekedett a nyomtatott
szovegek mennyisége és az iras tekintélye is. Az irasbeliség, a konyvkultara elleni reakcid
legjelentdsebb alakja Rousseau mellett Herder. A romantika oralitdskultuszanak idején
megsziiletett modern nyelvtudomany a nyelvet a beszéddel azonositja. (i.m.: 113) Saussure
kifejezetten kesereg az irés tekintélye miatt. Tény, hogy a szobeliség az irasbeliség térhodi-

crer

napi életben, a kozvetlen emberi kommunikécio6 szinterein.

Az irni-olvasni tudok ardnya a 19. szdzad kézepén Eurdpaban 50% koriili volt, hatalmas
kiilonbségekkel. A 20. szdzad elsé harmadanak végén az eurdpai irastudatlansag 15%-os,
ismét csak nagy szorassal. Az UNESCO adatai szerint 1950-ben a vilag felndttkoru népes-
ségének 44,3%-a, 1960-ban 39,3%-a, 1970-ben 34,2 %-a, 1980-ban 29%-a volt irastudat-

lan. A kulturalis vilagszervezet 1998-as évkonyve az eurdpai orszagokrol 97-100%-os, a

*% Napjainkban a konyvnyomtatas és a szovegszerkeszt ellenére még mindig van funkcidja a kézirasnak,
valdszinlleg még sokaig fennmarad, akar a ,,funkciomentes vakbél”. (Flusser 1997: 101)
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latin-amerikaiakrol 66-97%-os literacios adatokat kozol. Az afrikai szorodas 14% és 85%
kozott van. (i.m.: 90) A 20. szdzad végére az irds — valamilyen forméban — minden ember
¢letének meghatarozod tényezdjévé valt. Az irasbeliség szerepe megnétt a modern téarsa-
dalmakban. ,,Egyfeldl n6tt az irott nyelv szerepe az informacié hordozojaként, atadojaként
és megbrzéjeként” ugyanakkor az iras elsajatitasa mentalis és kognitiv nyereséggel®’ jar az
egyénre nézve. (Lengyel 1999a: 12)

Csakhogy nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a méasodlagos szobeliség megjelenését a 20.
szdzadban, amit Ong a radio, televizid, telefon nyoman médosuld szobeliség miatt nevezett
el igy. O ugy latja, hogy az iras kultGrajat nem felvaltja, hanem kiegésziti, teljesebbé teszi
ez az uj szobeliség. Tény, hogy a szobeliség korabban, az irdsbeliség térhoditasaval sem
tlint el, és a masodlagos szobeliség pont abban kiilonbdzik az els6tdl, hogy hatterében fo-
lyamatosan ott van az irasbeliség. (Benczik 2001: 219) A kommunikéci6 egyik 1j techni-

kaja sem iktatta ki vagy tette feleslegessé barmely korabbi format.

Ong terminologidjaval szemben Benczik Vilmos (2001) indokoltabbnak tartja a képbeliség
elnevezést a szobeliség helyett, vagy legalabbis felhivja a figyelmet az irasbeli-
seg—szobeliség atrendez0dés mellett a nyelvbeliseg—képbeliség iranyu valtozasra, amely
a gyermeket koriilvevé kornyezet szempontjabol sem elhanyagolhato tényezd. Lathatjuk,
hogy a korszakvaltasok egyre rovidebb ido alatt kovetkeztek be az emberiség eddigi
torténelmében. A valtozas/fejlodés tovabbi iranyat felvazolva Flusser szerint (1997: 135)
csak két iranyba lehetséges a kitorés: vissza a képekhez (az ember gondolkodasa elsésor-
ban képekben megy végbe) vagy elore a szamokhoz. Ugyanis idékozben kialakultak olyan

kodok, melyek az informaciokat az irasjeleknél jobban kozvetitik. (Flusser 1997: 7)

»Annak idején a képek is védekeztek az ellen, hogy a szovegek kiszoritsak dket, gy védekezik
most az abécé az Uj kod nyomasaval szemben [...] de a folyamat felgyorsult. A szovegeknek csak
haromezer év kemény harca utan, csak a folvilagosult 18. szazadban sikeriilt a képeket és a magi-
kus mitoszaikat olyan szegletekbe szoritaniuk, mint a muzeumok vagy a tudatalatti. A jelenlegi
csata nem fog ilyen soka tartani. A digitalis gondolkodas sokkal gyorsabban viszi gyézelemre az
iigyet. Kiilonben pedig a 20. szdzadra nem véletleniil jellemz6 a képek reakcios lazadasa. Vajon
szamithatunk-e a tavoli jovében a kiszoritott szovegeknek a szamitogépes programok elleni reakci-
6s lazadasara? (Flusser 1997: 123) Ugy tiinhet, mintha amellett tennénk le a voksunkat, hogy az
iras atvalthat6 egy megfelelobb kodra és a torténeti tudatbol atléphetiink egy ma még elképzelhetet-

" Err6l megoszlanak a vélemények. Vannak, akik Gigy gondoljak, hogy az iras és a nyomtatds semmi méssal
0ssze nem hasonlithatd mértékben segitette eld az emberi gondolkodas fejlédését ,,Nagy Dichotomia-
elméletek” (’Grand Dichotomy’ — Jack Goody) vagy ,,Nagy Vizvalaszto-elméletek” (’Great Divide’ — Ruth
Finnegan). Masok ugy vélik, hogy nem mutathatd ki kozvetlen kapcsolat az egyes gondolati miiveletek el-
végzésére vald képesség és az irasbeliség kozott. Ez utobbit , kontinuitas-elméletnek” (’continuity theory’)
szokas nevezni, és képviseldi arra hivatkoznak, hogy a szdébeli tarsadalmak ugyanolyan értéki, csak mas
természetl értékek 1étrehozasara képesek. (Benczik 2001: 221)
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len Uj tudatformaba. Nem [...] Rengeteg dolog veszendobe menne az iras meghaladasaval. (i.m.:
12) A konyv megmutatja, hogy a mesterséges intelligencidhoz vezetd ton rajta is at kell halad-
nunk.” (i.m.: 81)

Még az irdsbeliség eltlinése mellett logikus érveket felsorakoztatd Flusser is ugy véli, hogy
az irds sokdig része lesz ¢letiinknek. Hasonldan vélekedik Benczik Vilmos is: ,,A
posztliteralitds nem az iras eltlinését, hanem egyeduralmanak elvesztését €s jelentds vissza-
szorulasat jelenti. Semmiképpen sem valoszinlisithetd, hogy az irds teljesen eltiinjék, mivel
a hosszl 1id6n 4t funkcionald emberi taldlmanyok nem szoktak teljesen feledésbe meriilni.”
(Benczik 2001: 243)

Az irasbeliség szinterének sziikiilése, a hegemonia megsziinése tobb ponton érezhetd, de
még mindig azt tapasztaljuk, hogy literatus kultirankban az irasbeliség a gazdasagi érvé-
nyesiiléshez és a mindennapi boldogulashoz egyarant elengedhetetlen. Am ez a komplex
képesség mar rég nem definidlhatd csupan alapvetd irds-olvasas képességként. Napjaink-
ban az irasbeliség elsajatitott szintje egyre inkabb azon keresztiil ragadhaté meg, hogy az
emberek hogyan hasznaljak az irott informaciokat a mindennapi életben valo eligazodas-
hoz. (Vari 2001: 3) Az Amerikai Egyesiilt Allamokban egy felmérés szerint (Heath 1982) a
munkaadok alkalmazottaikkal szemben tdmasztott elvarasai sem az iskoldban elsajatitott
literaciora iranyulnak, sokkal inkabb egy integralt nyelvi, matematikai, problémamegoldo

készségre.

2.3.2. Az irasbeliség mint kulturalis toke

Az iskola- és miivel6désszocioldgia egyik legtobbet kutatott (és vitatott) kérdése, hogy az
eldny0ds helyzetben 1€vo tarsadalmi csoportok hogyan orokitik at gyermekeiknek azokat a
kulturalis javakat, amelyek az iskoldban elény forrasava véalhatnak. Ha a problémat a mésik
oldalrol kozelitjiikk meg, akkor viszont a kérdés tigy hangzik, hogy a tarsadalmi esélyegyen-
16tlenséget hogyan konzervalja és 6rokiti at a tarsadalom a csalddokon és az iskolarendsze-
ren keresztiil. A szociolingvisztika tapasztalatai szerint ugyanis az informacios, kommuni-
kacids hatranyokban (is) megnyilvanuld szociokulturalis elmaradas, az iskolazatlansagbol
ered0 kompetenciahiany nemzedékrél nemzedékre ujratermelddhet €s elmélyiilhet. (Vari
¢s mts. 2001) A kozoktatas fontos feladatanak tekintették volna az egyenldtlenségek fel-
szamolasat, ami a szigori kozpontositds, st az egészen kicsi korig visszanyuld
iskolaeldkészitd programok ellenére sem tudta teljesen megakadalyozni a hatranyos hely-

zetll gyermekek lemaraddsat, nem tudta kezelni a tanulas irdnti alulmotivaltsagot, nem volt
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képes ellensulyozni a tarsadalmilag — gazdasagilag lemaradt csaladok hatdsat, s6t a tanulok

szelekciodja egyre korabbi életkorra tevodott. (Somlai idézi Liskot és Ladanyit 1997: 37)

Tobb magyarazat sziiletett az esélyegyenlétlenség atorokitésének megvilagitasara, ezeket
Somlai Péter konyve (1997) alapjan tekintjiik at. Régota képezik vizsgalat, sot vita targyat
a természet és kultara, vagyis az 6roklott tényezok €és a tarsas kdrnyezet 0sszefliggései,
szerepiik az iskolai sikerességben vagy lemaradasban. A biologiai determinizmus alapja a
szocidldarwinizmusnak, a kiilonb6z6 fajelméleteknek, a rasszok habortijanak vagy azoknak
az elgondolasoknak, amelyek a velesziiletett kriminalitasrol széltak. Szintén ide vezethetd
vissza az 1960-as évek végén kirobbant, majd a 90-es években jra feléledt 1Q-vita, amikor
az intelligencia kutatdsadban jeleskedd tuddsok kezdtek érvelni amellett, hogy az 6rdkletes
egyenldtlenségek miatt az egyenld oktatasi esély elve pusztan illuzid. Részben a bioldgiai
determinizmus rasszista felhangja, részben pedig az intelligenciakutatasban alkalmazott
nem megfeleld modszerek miatt a tarsadalomkutatok az 6rokletes tényezokkel szemben a
szocializaciot tették meg kulcsfogalomnak, s6t a szociokulturalis kdrnyezet mindenhatdsa-
gat hirdették. Természetesen nem lehet egyik megkozelitést sem kizardlagossd tenni,
ugyanis ,,az 6roklodés és tanulds nem vagylagos és nem is egymastol elkiiloniild, illetve
elkiilonitve vizsgéalhato folyamata az egyedfejlédésnek.” (Somlai idézi Goldsmitht 1997:
50) A magatartds komplex jelenségeinek ugyanigy vannak 6roklott, mint tanult elemei,
mikozben a kettd aranya is folyton valtozhat. Az ember cselekvéseinek, megnyilvanulasai-
nak jelentds része nincs genetikailag kodolva, ugyanakkor a szocializaci6 ,,sztenderd” mo-
delljében szerepel tobbek kozott azoknak a kognitiv képességeknek az orokletes hatésa,
amelyek az iskolai tanuldsban dontd fontossaguak. Somlai szerint ezek a kognitiv képessé-
gek kiilongsen nyomatékosak lehetnek értelmiségi csalddokban, vagyis magas teljesit-
ményre 0sztondzhetnek, ugyanakkor kevésbé domindnsak olyan kornyezetben, ahol ezek-
nek a képességeknek kevésbé van értékiik. A szocializacid6 modellje szerint azonban a
kognitiv tanulas mellett szerepel a motoros ¢és instrumentalis tanulas, az esztétikai és erkol-
csi érzékenység, az empatia megszerzése, a szerepek, normak és kommunikativ képessé-
gek elsajatitasa, a szokasok és hagyomanyok atvétele. A szocializacié ezen komplex meg-
kozelitését nem hagyva figyelmen kiviil, jelen fejezet a szocioldgiai megkozelitést valaszt-
ja alapul, vagyis az irott/nyomtatott nyelvvel még csak ismerkedd, vagy a mar irni-olvasni
tudo gyermek tarsas kdrnyezetét veszi gorcso ala, a tarsadalmi egyenltlenség egyik lehet-

séges forrasara fokuszal.
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Az iréasbeliséget értéknek tekintd kulturakban mindenekeldtt a csalad kozvetiti azokat a
preferencidkat, amelyek az olvasas, irds tevékenységét kdvetendd mintdnak tekintik. A
rekonstruktivista elméletek szerint az tjjabb nemzedékek belesziiletnek azokba a kulturalis
¢s szocialis mintazatokba, amelyekben sziileik is ¢éInek, és nagy valdszintiséggel gyermeke-
iknek is atorokitik ezeket a magatartasi, gondolkodasi és egyiittmiikddési sémakat. A szin-
tén determinista kritikai irdnyzatok ehhez képest azt hangstlyozzak, hogy tobbek kozott
izlésiink is tarsadalmilag meghatarozott, éppugy, mint érzékelésiink és gondolkodasunk
mintdzatai, a konstruktivistdk pedig a szocializalt egyén aktiv részvételét emelik ki. ,,A
leghatékonyabb tanitasi, nevelési eljaras az értékek kivanatossa tétele”, amely onkéntelen
mintakdvetést, azonosuldsi vagyat von maga utan. (Nagy 2001a: 14) Elészor a kritikai
iranyzatokhoz csatlakozd Pierre Bourdieu (1978) haszndlta a kulturalis toke fogalmat, ami
bizonyos ethoszt, hallgatolagos ¢s interiorizalt értékegyiittest jelent, a csalad adja at gyer-
mekeinek, €és egy tarsadalmi osztaly egész ¢€letvitelét szervezik. Ez az értékrendszer meg-
hatdrozza az iskolarendszerrel, az iskolai miiveltség €s tanulas révén megszerzett érvénye-
stiléssel szembeni attitlidot. Az iskolaorientalt kozéposztalybeli csaladok példaul az iskolai
tanuldsra buzditjak, az igy elérhetd siker érvényességére szocializaljak gyermekeiket. Ez
utobbinak a 19. szazadtol van kiilondsen nagy szerepe Eurdpaban, amikor az 1j iskolarend-
szer kialakuldsaval az iskolai elOrejutas és szakképzettség valt a tarsadalmi mobilitas 6
csatorndjava: a csaladi kornyezet mellett az iskola lett a kulturélis t6ke kialakitdsanak és
atorokitésének masik fontos intézménye. Raadasul az iskolak olyan kompetencidk elsajati-
tasara szakosodtak, amelyeket a sziilok és a csalad kdzvetlen kornyezete egyre kevésbé
tudott volna megtanitani. A pedagogia a nevelést mint célzatos tevékenységet emlegeti,
vagyis nem tartja elegenddnek a gyermek spontan tanuldsat, a szocializaciot adottsagnak
tekinti, amit a pedagogia jo esetben képes befolyasolni A szocializacios kutatasok ezzel
szemben pont a gyerekek folyamatos tanulasat hangsulyozzék, amelynek soran a kornyezd
tarsadalom értékeit, struktarait, hiedelmeit, normait elsajatitjak, és az iskola is csak egy
eleme ennek a folyamatnak. Sokan pont azért tekintik az 6vodat a leggyermekkdzpontiubb
intézménynek, mert megdrizte a nevelés egységét, a fejlesztés a gyermek egész személyi-
ségére iranyul. A kialakitott iskolarendszer egyik kovetkezménye, hogy a modern tarsada-
lomnak meghatarozott elvarasai vannak egy-egy ¢€letkori szinten, a hat-hét éves gyerektol
példaul elvarjak, hogy megtanuljon irni-olvasni. Ennek az 0j szocializacidos modellnek te-
hat része lett az irott nyelv elolvasasa, felhasznalasa, sajat szovegek 1étrehozésa. (v6. Som-

lai 1997: 29-33)
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A csaladi hattér és az oktatds egyarant meghatarozza a tanuldi teljesitményt, ami viszont a
tovabbtanulasi lehetdségeket, a munkavallaldsi esélyeket befolyasolja. Magyarorszagon
kiilondsen jelent6és a csalad meghatirozo szerepe. Ezt bizonyitjak azok a felmérések
(Vari és mts. 2001), amelyekbdl kideriil, hogy nalunk vannak a legnagyobb kiilonbségek
az adott iskolai végzettségl sziilokkel rendelkezOk teljesitményében. Az alacsony iskolai
végzettség szinte sziikségszerlien jar egyiitt hianyosabb irasbeliségi gyakorlattal. Ugyanak-
kor a skandindv orszdgokban azzal egyiitt, hogy a fiatalok irasbeli képességei magasabb
szintliek, a sziilok iskolai végzettsége is kisebb mértékben befolyasolja a teljesitményeket.
Ez azt jelenti, hogy mig nalunk a kozoktatas intézményei nem alkalmasak teljes mér-
tékben a felzarkoztatasra, kompenzaciora, addig a skandinav orszagokban a nagyfo-
ki homogenitast a problémak komplex megkozelitésével, a nagyfoku tarsadalmi
egyiittmiikodéssel sikeriilt elérni. Az egységesen magas teljesitmény elérése ezekben az
orszagokban leginkdbb a hatranyos helyzet okozta egyenldtlenségek lekiizdésének volt

kOszonheto.

A hazai vizsgalatok kimutattdk (Vari és mts. 2001), hogy a 18 és 60 év kozotti felnétt la-
kossag olvasasértési teljesitménye nem egyszerlien az 6 iskolai végzettségiiktél, hanem
sziileikétdl fligg leginkabb. A képlet azonban nem ennyire egyszerii, ugyanis a kapott
eredményeket befolydsolja még a konyvtari kdlcsonzések ardnya, az iskolai konyvtarak és
konyvesboltok elérhetdsége, a csaladi konyvtar koteteinek szama. (Andor 1999) Ez utdbbi
szignifikans Osszefiiggést mutat a tovabbtanulassal is: az 1998-ban érettségizettek koziil a
tovabbtanulasra jelentkezOk ¢€s felvételt nyert didkok csaladi konyvtara lényegesen na-
gyobb volt, mint a tovadbbtanulasra nem jelentkezoké, illetve felvételt nem nyert tanuloké.
Logikusnak tlinik, hogy akinek gyermekkoraban nem sikeriilt taldlkoznia akar a csaladi,
akar kozkonyvtarral, annak joval kisebb az esélye arra, hogy felndttkordban olvasova,

konyvvasarlova valjon.

Témank szempontjabol kiilondsen figyelmet érdemld, hogy a szocidlpszicholdgiai vizsga-
latok szerint (vo. Nagy 2001a) az olvasasértési teljesitménynél a sziilo-konyv-gyerek
interakciok meglétét talaltak a legmeghatarozobb faktornak. Vagyis nem csupan az
szamit, hogy a csaladi konyvtarnak mekkora az alloménya, illetve, hogy a csaladtagok
rendszeresen jarnak-e konyvtarba, hanem az is erds indikator, hogy a kisgyermeknek mi-
lyen gyakorisaggal olvasnak, az irds-olvasds esemény mennyire része a gyermek és sziild

kozotti interakcionak. ,,A gyerekek olvasasi aktivitasat az iskola mellett leginkabb a
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csalad kulturalis milioje (iskolazottsagi szintje, tarsadalmi helye, az irasbeliséggel
szembeni attitiidje) befolyasolja, ugyanakkor a tarsadalmi mobilitas szoros kapcsola-
tot mutat a csalad olvasasi magatartasaval.” (Gereben 1991: 319) A kozoktatasi és
kézmiivelddési intézményeknek sokkal komolyabban kellene venniiik a csaladnak ezt a
kultarakozvetitd, szokasokat, magatartast, izlést alakité funkciojat. (Gereben idézi Nagy

Attilat 1991: 318)

Az IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) 2. olva-
sasvizsgalataban hangstlyosan szerepelt a tanuldk iskolai és csaladi-kulturalis hatterének
feltarasa. (Csikos 2006) A csaladi-kulturalis és tarsadalmi-gazdasagi hattértényezok kozott
tobb olyan taladlhatd, amelyeknek szoros kapcsolata van az olvasdsmegértés szintjével.
Ilyen példaul az otthon taldlhaté konyvek szama, de tigyszintén pozitiv 6sszefliggést mutat
az iskolaban és az otthon hasznélt nyelv egyezése.”® A PISA (Programme for International
Student Assessment) és PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) vizsga-
latok (2006) is azt mutattdk, hogy Magyarorszagon a sziildk anyagi és szocidlis helyzete
dontéen meghatarozza, hogy a gyerek a késdbbiekben hogyan teljesit. Azon orszdgok koz¢
tartozunk, ahol a sziil6i szociokulturdlis hattér bir legerdsebb hatdssal a teljesitményre.
Sajnos az oktatasi rendszer nem csokkenti az egyenldtlenségeket: a magyar iskoldk a csa-
ladi (szociokulturalis) hattér hianyossagait csak kevéssé vagy egyaltalan nem tudjék kom-

penzalni.

A kovetkezd fejezetben azt a kozeget vizsgaljuk, amely az irasbeliséggel éppen csak is-

merkeddé magyar gyermeket koriilveszi.

2 Az 1950-es évek masodik felében Basil Bernstein kutatasaival kezddott annak vizsgalata, hogy a tarsa-
dalmi egyenldtlenségek atdrokitésében a kommunikacids rendszernek, a hasznalt nyelvi valtozatnak (kidol-
gozott vs. korlatozott kod) milyen szerepe van. Bernstein a tarsadalmi egyenl6tlenség és az oktatési siker
viszonyaban a nyelvet jelolte ki 6sszekotd elemként. (vo. Bernstein 1975) Az 1970-es években Magyarorsza-
gon is késziiltek empirikus vizsgalatok Bernstein elméleteinek ellenérzésére (vo. Pap—Pléh 1972), vagyis
nalunk is elkezdtek foglalkozni a tarsadalmi status és a nyelv Osszefliggéseivel az oktathatésag szempontja-
bol. Derdak Tibor és Varga Aranka (1996) arra mutatott rd, hogy a roma kozosségekben szocializalddd
gyermekek szamukra szokatlan kommunikaciés moddal, a magyar anyanyelviiek is ,,idegen nyelvezettel”
talalkoznak az iskoldban. Legtjabban Oldh Orsi Tibor (2005) foglalkozik az iskolai sikertelenség
sziciolingvisztikai hatterével. Vizsgalatai azt mutatjak, hogy a tanulok szovegalkotasi képességének fejlettsé-
gi szintjét erdsen meghatarozza sziileik iskolazottsaga, lakohelyiik telepiiléstipusa, a csalad kulturalis javakat
kozvetitd eszkozokkel valo ellatottsaga. Ugyancsak ravilagit arra, hogy a fejlesztés soran milyen nehéz az
egyenlotlenségek hatasanak kompenzalasa.
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2.3.3. A magyarorszagi felnétt lakossag literdcios jellemzdi®

A felnéttek korében végzett olvasdsszociologiai vizsgalatok leggyakrabban az interjualany
olvasasi, konyvvasarlasi és -ajandékozasi szokasaira, a kozkonyvtarak latogatasara, vala-
mint a hazikonyvtar nagysagara és az allomany Osszetételére kérdeznek ra. Ezek a felméré-
sek kiegésziilhetnek az olvasasi készség tényleges szintjének megallapitasaval, amikor az
olvasashoz, konyvekhez, egyaltalan az irasbeliséghez kapcsolodo attitlidok feltarasa helyett
— ahol leginkdbb szubjektiv nyelvi adatokhoz jutunk — tesztekkel mérhetd objektiv adato-
kat kapunk. Jelen alfejezet csak az eldbbi szempontot fogja figyelembe venni, vagyis a
feln6tt lakossag irasbeliségét meghatarozd/befolydsold szociolodgiai tényezoket, azt a
(szocio)kulturalis kozeget, amelybe a kisgyerek belesziiletik. Mivel a kdnyvolvasas toret-
leniil 6rzi rétegspecifikus vonasait (vo. Gereben 2002), az eddigi kutatdsok (mindenekelott
a konyvolvasasra és a konyvtarhasznalat gyakorisagara irdnyulok) leginkabb az olvasas és
iskolai végzettség, foglalkozas, ¢életkor, lakohely €s nemi hovatartozas, valamint témank
szempontjabol a legfontosabb, a sziiléi haz szocializacios feltételei (az otthoni konyvek

szama, a sziilok olvasasi szokdsai) kapcsolatat kutattak.

Az egyéni szokésokat befolyasolo valtozokat kutatva az iskolazottsag az egyik legmegha-
tarozobb tényezo az olvasaskultirara. (vo. pl. Terestyéni 1996; Vari és mts. 2001)

A nyolc altalanosnal alacsonyabb végzettség példaul nem elegendd egy akar elemi szintii
olvasasi magatartas kialakitdsdra sem. Természetesen itt nem pusztdn az iskolazottsagi
fokrol van sz6, hanem arr6l a kornyezetrdl, kulturalis és szociokulturalis kozegrdl, motiva-
ci0s bazisrol is, amely csak ilyen alacsony iskolazottsagot tudott eredményezni. (Gereben
1998; 2002) Az utobbi néhany évtizedben minden iskolazottsagi csoport veszitett olvasasi
intenzitasabol, de a hierarchia megmaradt az egyes iskolafokok kozott: a magasabb vég-
zettség gyakoribb olvasasi tevékenységgel jar. (Gereben 2002: 65) Az iskolai végzettség és
foglalkozas kapcsan szdlni kell egy masik valtozorol, ez pedig a jovedelem, a csalad anya-
gi helyzete. A konyvvasarlas, és még inkabb az olvasis nem tekinthetd egyszeriien pénz-
kérdésnek (bar kétségtelen, hogy az utdbbi idében jelentésen megemelkedett a kdnyvek

ara), a hattérben sokkal inkabb kulturalis kiilonbségek huzodnak, amelyek viszont jelle-

% Ebben az alfejezetben a literacios tevékenység fogalmat mind az olvasés, mind az irds aktuséra hasznalni
fogjuk. Jelen esetben azért nem érdemes ¢€lesen kiilonvalasztani a két tevékenységet, mert az olvasasszocio-
logiai vizsgalatokbol kidertilt, hogy ,,az irasnak leginkabb abban a kézegben, tarsadalmi rétegben van értéke,
ahol az olvasast is megbecsiilik, és forditva. Az iras gyakorldsa szoros korrelaciot mutat az olvasasi aktivitas-
sal és a kdnyvek gytijtésével.” (Gereben 1998: 19)

41



cre

ményebben determindlnak, hatraltatd erejiik sokkal dominansabban érvényesiil, mint az

anyagilag elény0s helyzet pozitiv hatasa. (V. Kulcsdr—Mandi 1983: 58; 109)

Ami az ¢letkor hatasat illeti, jellemz6, hogy a fiatalok tobbet olvasnak az idésekhez képest,
vagyis az olvasasi aktivitds az ¢életkor elérehaladtival egyre kisebb. (v6. Terestyéni 1996;
Vari és mts. 2001), a legintenzivebbnek a hazassagkotés elétti iddszak bizonyul. (Gereben—
Nagy 1984: 11) Az utobbi néhany évtizedben azonban a generaciok kozotti kiilonbség
csokkenni latszik, ami sajnalatos modon nem annak tudhaté be, hogy az idések aktivitasa
novekedett, hanem annak, hogy a fiatal felndtt korosztaly olvas kevesebbet. (Gereben

2002: 65)

A lakohely nem tiinik markansan determinalé tényezonek, ugyanis a telepiiléstipus
nem Onmagaban jelent hatraltatdé vagy elomozditd tényezot (ezek a kiilonbségek meglehe-
tdsen mérsékeltnek latszanak), az igazi hatarvonal a képzettebb ¢és fiatalabb népességli va-
ros €s az alacsonyabb iskoldzottsagu, idésebb lakossagu falu kozott huzodik, ahol rdadéasul

az inaktivak aranya is magasabb. (V. Kulcsar—Mandi 1983: 30; Gereben 1998: 44; 46)

Elesebb hatarvonal huzodik a nemek kozott: ,,Az olvasasban megnyilvanulo nemi kiilénb-
ség a pszichikum, munkamegosztas-beli, csaladi, tarsadalmi hely és szerep egylittes hatasa-
ra jon létre.” (V. Kulcsar—-Mandi 1983: 32) Férfiak korében nagyjabol fele-fele aranyban
vannak konyvet vasarlok és nem vasarlok, néknél enyhe tobbségben vannak a vésarlok,
mint ahogy a levélirdk és rendszeresen olvasok kozott is. Vagyis az olvasas elsésorban
»noies” tevékenység, ami a konyveket illeti, a csaladi allapot minden tipusaban a nék
olvasnak tobbet (Gereben—Nagy 1984: 11, Gereben 2002: 65), ugyanakkor a sajtotermé-

kek, azon beliil is a napilapok olvasasa inkabb férfias tevékenységnek tiinik.”’

Ha az egyén fel6l megkdzelitve a problémat, de azt tillépve szélesebb korben vizsgalo-

dunk, és altalanos tendencidkat kutatunk, akkor a kovetkezd kép tarul elénk: Az elmult

30 A szakirodalom a férfiak és n6k olvasasi intenzitasat tekintve némi ellentmondésra mutat r4, ugyanis pél-
daul az idémérleg adatfelvétel tapasztalatai szerint a férfiak tobb id6t szdnnak az olvasasra, mint a nék, va-
gyis pont az ellenkezdjét mondjak, mint az utobbi két évtized olvasasszociologiai vizsgalodasai. Az ellent-
mondas oka az adatnyerés moddszerének kiilonbozésége lehet, ugyanis az idémérleg vizsgalatnal nem az
elolvasott konyvek szamara, hanem az olvasassal tolt6tt idé mennyiségére kérdeztek ra. igy két magyarazat is
szolgalhat valaszul: a férfiak lassabban olvasnak, mint a n6k, vagy kevesebb konyvet olvasnak végig. Raada-
sul a konyvnek van olyan funkcidja is, amikor a cél nem kifejezetten a konyv elejétdl végéig vald olvasasa,
inkabb a beleolvasas, informalodas. (Gereben—Nagy 1984: 12; Gereben 1998: 135)
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évtizedek olvasasszociologiai kutatasainak eredményeként vilagossa valt, hogy Magyar-
orszag felnott lakossaga egyre kevesebb idét fordit olvasasra-tanulasra. (V. Kulcsar—
Mandi 1983; Terestyéni 1996) Az iddmérleg-vizsgalatok tanusdga szerint az olvasas (bele-
értve az ujsagolvasast is!) lényegesen rosszabb helyezést ér el napjainkban a szabadidds
tevékenységek versenyében, mint példaul a negyvenes években. Az 1948-as kozvélemény-
kutatds az olvasast els6é helyre hozta ki, még az 1964-es adatok szerint is az olvasas a leg-
népszerlibb kulturdlis tevékenység volt, 1963-ban a televizid pedig a ,tarsas
1d6toltéskozponti  szabadiddszerkezet nem tul hangstlyos kiegészitdje” (Falussy—
Vukovich 1996: 98; Gereben 1998: 22). A 2000-ben végzett felndtt népességet reprezenta-
16 miivelddés- és vallasszociologiai témaju kérddives felmérésbol kideriil, hogy 1985 és
2000 kozott megndtt azok ardnya, akik semmit (sem konyvet, sem sajtoterméket), vagy
csak napilapot szoktak olvasni. (Gereben 2002: 62) 20-25 %-ra becsiilhetd azok ardnya,
akik nem keriiltek kapcsolatba az irdsos informacioval. Ezeket az adatokat az elemzdk a
szociokulturalis helyzettel (elsdsorban az iskolazottsaggal) hoztak 6sszefiiggésbe, de kiala-
kuldsaban és fennmaradasaban fontos szerepet tulajdonitottak a kulturalis értékorientacid
¢s az életmod tényezdinek, amelyek az irasbeliséggel kapcsolatos negativ attitlidhoz vezet-
hetnek. (Vari és mts. 2001: 6) Terestyéni Tamas (1996) korabbi, 1995-1996-0s felmérése
hasonl6 eredményt mutatott. A vizsgalat szerint a 18 éven feliili feln6tt lakossag jelentds
része nem, vagy csak elvétve olvas, az irdsi szokasok pedig még ennél is kedvezdtlenebb
képet mutatnak. Ez a megéllapitas ellentmond annak a ténynek, hogy ugyanebben az ido-
szakban javult a lakossag iskolazottsaga, a nyolcvanas évek folyaman megindult gazdasa-
gi-tarsadalmi valtozasok pedig novelték az aktiv korosztalyok informacios igényeit, ami
térvényszeriien intenzivebb olvasast vont volna maga utan. (Gereben 1998: 36) Igy viszont
olyan tarsadalmi-kulturalis okok kozott kell keresniink a magyardzatot, amelyek ellensu-
lyoztak a tanulds kedvezo hatasat az olvasasi tevékenységre, st kedvezdtlenebb képet tar-

nak elénk. (V. Kulcsar-Mandi 1983: 27)

Az elmult néhany évtizedben az irashasznalat szintereit tekintve tehat két ellenkezo ira-
nyu folyamat zajlott le: az irasbeliség (latszolagos) béviilése, valamint visszaszorulasa.
(v0. Benczik 2001: 207-220) Az els6 okait az eldbb emlitett magasabb tovabbtanulasi
aranyban, valamint a munkatevékenység valtozasaiban kereshetjiik, amelynek soran egyér-
telmi hangsulyeltolodas volt megfigyelheté a kommunikacidigényesebb szolgaltatd szek-
tor felé, mikozben a masik két szektor (ipar és mezdgazdasag) is magasabb literacidés kom-

petenciat kovetelt meg dolgozoitol. Ez a folyamat alapkdvetelménnyé tette az irni-olvasni
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tudast, vagyis segitett szinte teljesen felszamolni az analfabétizmust, csakhogy a kovetel-
mény sok helyen megmaradt a minimalis szinten. Egy adott tdrsadalom kommunikacios
kultirdjanak fontos mutatdja, hogy a munkavégzés soran, a szobeli interakciokon tulmend-
en milyen egyéb informacidé-feldolgoz6 miiveletekre (olvasas, iras, szdmolas, rajzolas) van
sziikség. Magyarorszagon egy 1984-86-ban felnbttek korében végzett kutatds adatai sze-
rint (Vari és mts. 2001: 4) az aktiv dolgozok 31 %-anak a felsorolt miiveletek egyikét sem
kellett gyakorolnia ahhoz, hogy munkéjat el tudja latni. A kutatok ezt a meglehetdsen ala-
csony aranyt a gazdasag nem megfelelé miiszaki-technikai-szervezettségi szinvonalaval, az
alacsony kovetelményrendszerrel magyaraztak. Terestyéni Tamdas korabban emlitett 1995-
ben megismételt vizsgalata (Terestyéni 1996) sem cafolt ra a korabbi adatokra: az admi-
nisztracios kényszer ellenére az olvasas- és irashasznalat a munkavégzésben stagnal, de ha
a rengeteg eldre gyartott formanyomtatvanyra, sablonra gondolunk (amit altalaban senki
sem olvas el), a csokkenés sem kizart. Vagyis nem kovetkezett be érdemi valtozas a 80-as

évek kozepéhez képest.

Az irasbeliség visszaszoruldsanak okai kozott természetesen eldkeld helyet foglal el a ma-
sodlagos szobeliségre jellemzo technikai eszk6zok megjelenése. Mindenekel6tt a korabban
mar emlitett televizidzas dinamikus el6retdrése szoritotta hattérbe az olvasast a hatvanas
évektdl kezdddden. A hetvenes és nyolcvanas években a koztudatban még erésen dsszefo-
nddott az olvasas mint rendszeres tevékenység a tarsadalmi boldogulassal, ugyanakkor mar
elindult az a folyamat, amely a tarsadalmi elérejutas olvasas nélkiili eszkdzeit hangsulyoz-
ta. (Gereben 1998: 63) 1976-t6l a legmagasabb idoraforditassal szerepld elfoglaltsag a té-
vénézés, a szabadiddn beliili ardnya 1993-ra tallépi az 50 %-ot, az olvasasra forditott id6
viszont jocskan visszaesett. (Falussy—Vukovich 1996: 73) A szabadon felhasznalhat6 id6
novekedésével nétt a tévénézésre forditott passziv id6, ugyanakkor csokkent az aktiv sza-
badidé mennyisége, vagyis a televizio gydkeresen atalakitotta a szabadidd szerkezetét.
(Falussy—Vukovich 1996: 73; V. Kulcsar-Mandi 1983: 37) A tévénézés minden réteg ol-
vasasi szokasait befolyésolja, tarsadalmi méretli elterjedése visszafordithatatlan folyamat.
Tartalmilag azonban nagyon eltérd lehet a televizidhoz vald viszony, kiilonb6zdképpen
¢épiilhet be az értékrendbe, jelentheti a szérakozas egyetlen modjat, ugyanakkor egy szines,
valtozatos kulturalis életnek is része lehet. (V. Kulcsar-Mandi 1983: 32-33) Igy mar talan
nem meglepd az az Osszefiiggés, mely szerint a nagyon sok €és nagyon kevés tévénézés
egyarant kedvez6tlen hatassal van az olvasasi tevékenységre: mindkettd atlag alatti olvasa-

si aktivitast eredményez, a televizio teljes kertilése egyben a konyv negligaldsat is jelenti
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(V. Kulcsar—Mandi 1983: 35; Gereben 1998: 57) Bar a fogyasztoi tarsadalom Brezinsky
(1994) megfogalmazasa szerint ,,a tomegkommunikacié utjan hedonista tomegkulturat
globalizal6 hatalom” (idézi Bagdy 2001: 11), a tévé keriilése ugyanugy sajatos kulturalis
kiviilrekedtségre utal, mint az olvasas hianya. (V. Kulcsar-Mandi 1983: 35) Ma mar a vi-
ded, DVD, a szamitogépes jatékok €s az internet is konkurenciat jelentenek. 2000 végén a
felndtt népességnek csak mintegy negyede hasznélt kiilonb6z6 okokbdl szamitdgépet, az
e-mail és internethasznalok aranya pedig alig érte el a 10 %-ot, csakhogy azdta ez az arany
minden bizonnyal nétt. Jelenleg nincs pontos adat arrdl, hogy a hazai internethasznalok
mennyi id6t téltenek bongészéssel, elektronikus levelezéssel vagy csevegéssel, de 2000-
ben 60%-kal nétt az internet-eléfizetések szama. (Toth hivatkozik Sziicsre 2002: 6) Nagy
Attila (2001a: 21) megéllapitasa szerint a konyvtarak kotetszamainak emelkedése jol ko-
vethetd esélyndvekedéssel jar egyiitt az internet hasznalatat illetden. ,,A hagyoményos érte-
lemben vett kulturalis t6ke (otthoni konyvek szdma, konyvtarhasznalat) és a vilaghalé igé-
nyesebb jellegli (sajtd-, szak- és szépirodalom olvasasa) mukodtetése kozott pozitiv korre-
lacioé van.” Ugyanakkor ma mar 1étezik a kdnyvet aligha, viszont a szamitégépet néha vagy
gyakran hasznalok rétege. Ok azonban — egyelére — kisebbségben vannak az atfogo ten-
dencia mellett, ami a két eszk6z egymast kiegészitd hasznalatat jelenti. Természetesen nem
szabad elfeledkezni arrdl a rétegrél sem, amely egyértelmiien olvaséi csoport, de a digitali-

zalt szovegek (még) nem képezik az olvasas targyat.

A nem olvasok az idések, iskolazatlanok, nyugdijasok, haztartasbeliek, szakképzetlen
fizikai dolgozok és falun élok koziil keriilnek ki, koriikben altalaban ,.koncentraltan je-
lentkeznek azok a tarsadalmi-demografiai jellemzdok, amelyeket kiilon-kiilon is az olvasoi
hajland6sagot negativ modon befolydsold tényezdkként ismeriink [...] Az egyik esetben
Osszegyiilekeztek mindazon javak, amelyek szellemi és anyagi értelemben eldnyt jelente-
nek az ember életében, a masik oldalon egymasra torlodtak a hatranyositd tarsadalmi té-
nyezok (Maté-effektus)”. (Gereben 1998: 27-29) Az olvasasnélkiiliség illetve ritka olvasa-
si tevékenység a maganszféraban elsésorban az alacsony iskoldzottsaggal és magas élet-

korral fliggott 6ssze.

A nem olvasas természetesen nem feltétleniil jelenti azt, hogy az egyén egyaltalan nincs
birtokédban az olvasas képességének, de a probléma ettdl még nem kisebb. Mig az analfa-
bétizmust joforman teljesen sikeriilt felszamolni, egyre kevésbé hagyhatjuk figyelmen ki-

vill a funkcionalis analfabétizmus jelenségét, amelynek tobbféle definicidja haszndlatos a
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szakirodalomban. Pé¢ldaul: ,,A funkciondlis analfabétizmus olyan miiveltségi allapot,
amelyben az irni-olvasni tudas képességeinek megszerzett szinvonala egyre kevésbé al-
kalmas arra, hogy hasznalhato legyen 0j informaciok befogadasara és kozlésére, 0j tudas
megszerzésére, feldolgozasara és kezelésére, személykozi interakciok lebonyolitasara.”
(Csoma—Lada 1997a: 60) ,Illiteratus (funkcionalis analfabéta) az, akinek az olvasasi és
irasteljesitménye jelentdsen elmarad attél a szinttdl, amelyre az illetd a szobeli kifejezés-
ben ¢és szovegmegértésben képes.” (Benczik 2001: 210) ,,...funkciondlis analfabéta az, aki
a sziikebb ¢és tagabb értelemben vett kornyezete altal a szdmara tdmasztott olyan kovetel-
ményeknek, amelyekhez az olvasas, illetve iras képességére van sziikség minimalisan sem
tud eleget tenni.” (Steklacs 2005: 38) A jelenség hattere annyira 0sszetett, hogy kialakula-
sat nem lehet egy konkrét okra visszavezetni. Vannak, akik ugy gondoljék, hogy a funkci-
onalis illiteracio kialakulasanak elsddleges oka a kozoktatés ,,tdrsadalmi és miikodési zava-
ra”, valamint a Gutenberg-galaxissal szemben hat6 1j kommunikaciés technologiak terje-
dése. (Csoma—Lada 1997b: 170) Benczik Vilmos (2001: 211) — anélkiil, hogy megkérddje-
lezné az elébbi allitas jogossagat — {6 tényezoként az irds- €s olvasés elsajatitasara, illetve a
tevékenység gyakorlasara sarkalld motivacio kérdését emliti. Az eldbbi felsorolast ki kell
egésziteniink a kedvezétlen egyéni sajatossagokkal (pl. diszlexia), amelyek nem teszik
lehetoveé a képesség készség szintre emelését, igy akadalyozva meg az irds-olvasas rend-
szeres gyakorlasat. A funkcionalis illiteracid negativ kovetkezményeit Terestyéni Tamas
(1996: 291) a kovetkezdkben latja: a funkcionalis illiteracid gatja lehet a modernizacidnak
¢és gazdasagi felemelkedésnek; széles rétegeket tehet munkanélkiilivé, szorithat ki véglege-
sen a munkaerdpiacrol; akadalyozhatja a demokratikus jogok gyakorlasat, ugyanakkor a

manipulacié és demagodgia eszkozévé valhat.

A latszolag elkeseritd kép azonban egy figyelemreméltd ellentmondast takar: bar ,,a tévé-
nézésre forditott id0 mennyiségét €s szabad 1don beliili aranyat tekintve tavolodunk a pol-
gari hagyomanyokkal rendelkezd vonzo eurdpai mintaktol, és egyre inkabb egy tévékoz-
pontu amerikai szabadidé-struktara felé kozelitiink [...] az olvasési id6 visszaesése ellené-
re a nemzetkozi dsszehasonlitasban még mindig a k6zépmezdnyhoz tartozunk.” (Falussy—
Vukovich 1996: 73) Mig az 6tvenes és hatvanas években valészintileg a ténylegesnél ked-
vezdbb képet festettek a magyarorszagi olvasaskultarardl, addig lehetséges, hogy napja-
inkban pont az ellenkezdje igaz. A civilizalt vilag ,.kozépmezOnyében” elfoglalt helylink
azt jelenti, hogy a hazi konyvgylijteményeket illetéen eldkeld helyezést értiink el, a

(konyv)olvasast tekintve ,.er6s-kozepes” a mindsitésiink. Eszak- és Nyugat-Eurdpaban
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tobbet olvasnak nalunk, a mediterran orszdgokban pedig kevesebbet. (Gereben 1998: 7)
Mindenesetre a szakmunkékban a hasonlitasi alap Eurdpa északi és nyugati régidja, igy
nagyobb hangsuly helyezddik a hianyossagokra, az olvasas terén mutatkoz6 csokkend ten-
denciara, a nem megfelelden kialakuld készségekre. Az OECD IALS 1994-ben indult
nagyszabasi nemzetkozi kutatds, ahol az egyén olvasas-szovegértési, irasbeliséggel kap-
csolatos jellemzdit vizsgaljak, vagyis azon képességét, hogy ,,megérti és alkalmazni tudja a
nyomtatott informacidkat mindennapi tevékenysége soran: otthon, munkéban és a kozds-
ségi életben-, hogy elérje céljait, fejlessze tudasat €s javitsa lehetdségeit.” (Vari és mits.
2001: 4) A felmérés vizsgalta a prozai tipust szovegek feldolgozasahoz sziikséges képes-
ségeket, valamint a dokumentum tipusu szovegek kezelését (jelentkezési lapok, fizetési
kimutatds, menetrend, térkép, tablazat, grafikon) és a kvantitativ tipusu szovegek feldolgo-
zasat (szamlakonyv vezetése stb.) A nemzetkdzi vizsgalat a teljes munkaképes koru lakos-
sdgot magaba foglalta, egész pontosan a 16 és 65 év kozotti korosztalyt. Magyarorszagon
5000 f6s, véletlenszertien kivalasztott, telepiiléstipus €s életkor szerint reprezentativ mintat
vizsgaltak. Az un. kritériumorientalt teszteknél az alapvetd kérdés az volt, hogy pl. a veze-
toi (értelmiségi) munkakor betdltéséhez sziikséges szintet milyen ardnyban érték el a kuta-
tasban részt vevd orszagok. A felmérés eredményeit tekintve Svédorszag keriilt az élre,
Finnorszag, Hollandia, Norvégia jol teljesitett, mig Lengyelorszag, Portugalia és Szlovénia
a skala masik végére kertilt. Magyarorszagon a lakossag kb. 60—-80 %-a az alacsony telje-
orszagon a felsofokia végzettséggel rendelkezék teljesitménye nagyjabdl egy szinten
van a svédorszagi legalacsonyabb végzettségiiekkel, illetve a kozepesen jol teljesito
orszagok kozépfoku végzettséggel rendelkezo lakosainak eredményeivel. Ez a kiilonb-
ség Magyarorszag és a tobbi orszag kozott betudhatd annak is, hogy nalunk a kézépiskolai
végzettség nem feltétleniil jar egylitt gyakori olvasasi tevékenységgel (az érettségizettek
egyharmada nem szokott konyveket olvasni), am még meglepdbb, hogy a diplomasok
egyhatodarol(!) ugyanez mondhat6 el. (Gereben 2002: 65) A magyarorszagi helyzetre tehat
az jellemzd, hogy bar az iskolafokozatok teljesitményndvekedést mutatnak, igazan nagy
mindségi ugras nem figyelhetd meg. Rdadasul az elmult néhany évtized alatt megvaltozott
az iskolai végzettség kulturalis értéke: a nyolc altalanost vagy koézépiskolat végzettek mai
atlagos kulturalis szintje nem azonos a kordbbival, és ez a jelenség valdsziniileg egyre in-
kabb a felsoktatasra is jellemz6 lehet. (V. Kulcsar—Méndi 1983: 30) Ami pedig az életkor
meghatarozo jellegét illeti, az egyes orszagokban eltérések figyelhetok meg az azonos vég-

zettségli, de kiilonbozo életkoru felndttek teljesitményében. Magyarorszagon a teljesitmé-
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nyek szintje fokozatosan csokken az ¢életkor emelkedésével. Ezen kiviil az orszagok tobb-
ségében szignifikans Gsszefiiggés volt megfigyelhetd a munkaerd-piaci statusz, a felnott-
képzésben valo részvétel és a munkahelyi informalis tanulési lehetdségek kozott. Ez a tény
ravilagitott arra (részben a magyar diplomasok eredményeinek elemzése révén), hogy az
iskolazas idotartamanak novelése 6nmagaban nem elegendd, ha nem parosul a piaci

elvarasoknak megfelel6 folyamatos 6nmiivelés, at- és tovabbképzés igényével.

A nemzetkozi kutatas szerint az intenziv konyvtarhasznalat terén Magyarorszag elma-
radast mutat. A konyvtarakba beiratkozottak aranyat Gereben Ferenc a 90-es évek végén
a lakossag 15-20 %-4aban jeldlte meg (Gereben 1998: 129), a 21. szdzad elejére ez az arany
12 %-ra csokkent. (Gereben 2001: 55) Mivel n6 a lemorzsolddok aranya, valoszintileg jo-
gos a kovetkeztetés, hogy a konyvtarak nem tudjak hosszl ideig megtartani olvasoikat. A
kutatasi eredmények azt a tendenciat erdsitik, mely szerint csdkken a vasarlas és a konyv-
tari konyvbeszerzés, mikozben novekszik a barati kdlcsonzések szerepe. A haziasszonyok,
nyugdijasok és mezdgazdasagi fizikaiak tobbsége soha nem jart konyvtarba, a szakmun-
kasok nagy része lemorzsolodik, a varos-falu kiilonbség a konyvtarhasznalat terén a 80-as
évektol kezdddden (a 90-es évek utan pedig rohamosan) romld tendenciat mutat. A csalad-
szerkezet is befolydsolja a konyvtarlatogatas gyakorisagat, az egysziilos csaladok teljesit-
ménye elmarad az ép csaladokétol. Gereben Ferenc szerint nem elsdsorban a konyvtarak
keriilésérdl van szo, ami egy tudatos negativ dontés eredménye lenne, sokkal inkabb egy
k6zombos (nem)olvasdi magatartasrol, ami a konyvtarhasznélatot a mindennapi életben
sziikségtelennek itéli. A ndk gyakrabban iratkoznak be konyvtarba, mint a férfiak, az pedig
mar régdta ismert dsszefiiggés, hogy a fiatalok és iskoldzottabbak nagyobb valdsziniiséggel
lesznek konyvtari tagok, s maradnak is konyvtarlatogatok, mint az idésebbek és iskolazat-
lanabbak (a legmagasabb konyvtari tagsagi aranyt a 11-14 éves korcsoport érte el). A fel-
nétt korban tovabbtanuldk, at- és tovabbképzésben részt vevok szintén az atlagnal maga-

sabb aranyban (35-40%) képviseltetik magukat.

Egyértelmiien kimutathatd az 6sszefiiggés a kozkonyvtarak latogatasa €s a csaladi konyvtar
nagysaga kozott. (Gereben 1998: 142) A kdnyvtarba beiratkozok a legtobb esetben vasa-
rolnak is: meglehetdsen magas a konyvtari tagok kozt a vasarlok aranya. Ez a felmérések-
ben ugy mutatkozott meg, hogy azokban a csaladokban, ahol volt konyvtari tag, az atla-
gosnal joval kedvezdbbek voltak a konyvvasarlasi mutatok, elsdésorban ott, ahol 18 éven

feliilli konyvtari tag is volt. (V. Kulcsar—Mandi 1983: 46; 69) Nagyon ritkan fordul eld,
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hogy valaki rendszeresen jar konyvtarba, de kozben nem vasarol konyvet, mint ahogy a
forditottjat is nehéz elképzelni, ugyanakkor egy sajatos helyzettel mindenképpen szamol-
nunk kell. Bar a konyvek gyiijtését alapvetden olvasasi cél motivalja, vagyis az olvasas és
az otthon tartott konyvek mennyisége kozott kdvetkezetesen érvényesiilo egyenes aranyos-
sag figyelhetdé meg, vannak, akik ugy vesznek konyveket (statuszszimbolumként, ajandék-
ba, esetleg pusztan a hazi allomany novelése érdekében), hogy 6k maguk nem olvasnak. Ez
volt jellemzd példaul a 70-es, 80-as években, amikor divat volt a kulturalis jellegli targyak
(konyvek) felhalmozasa, am tobben vasaroltak, mint ahdnyan olvastak. (Gereben 1998:
134) A konyv mint statuszszimbolum, mint presztizzsel rendelkez6 fogyasztasi cikk napja-
ink koztudataban is €l, a 90-es évektdl azonban a konyvvasarlas mar nem olyan jellegl,
mint volt néhany évtizeddel kordbban. A hazikonyvtarak gylijtése nagyrészt csaladi ese-
mény, ,,a csaladban €16 egyének a kdnyvek tobbé-kevésbé kozos vasarlasa és a csaladtagok
rendelkezésére allo csaladi konyvtar révén erds kiskozosségi hatasok alatt allnak.” (Gere-
ben 1998: 135) Altalaban tobb csaladtag részt vesz a konyvek gyiijtésében, vagyis sajat
érdeklddési koriiknek megfeleld olvasméanyokkal bovitik az dlloméanyt, de mivel a gytjte-
mény az egész csalad ellatasat szolgalja, szerepe lehet a csaladtagok izlésének befolyasola-
saban. (V. Kulcsar—-Mandi 1983: 12; 98) Szoros dsszefiiggés van példaul a csaladot repre-
zentalo személy (a csaladfo tarsadalmi hovatartozasa) és a hazikonyvtar nagysaga kozott.
Abban az esetben, ha a csaladtagok réteghelyzete megegyezik, konyvvel kapcsolatos érték-
rendjiik erdsiti egymast, kiillonbozd értékek esetén pedig az aktiv konyvgyiijtd magatartas
lesz dominalo. (V. Kulcsar—-Mandi 1983: 98) A szerzOparos felmérése szerint a csaladala-
pitas elott a hazikonyvtar szerepe még kisebb, a gyerekek sziiletésével azonban egyre na-
gyobb lesz a jelentdsége. Témank szempontjabol nagy jelentdségii az a megallapitas, hogy
a gyermekek jelenléte a csaladban pozitiv hatassal van a hazikonyvtarak létesitésére.
Ahol gyerekeket nevelnek, kisebb eséllyel fogunk taldlni konyvnélkiili haztartasokat, va-
gyis a sziilok nagyobb valoszinliséggel vasarolnak konyveket akkor is, ha a kisgyerek még
nem tud olvasni. (A teljes képhez azonban hozzatartozik, hogy a 70-es évek végére egyéb-
ként is lecsokkent a konyvvel nem rendelkezd csalddok szama.) Azokban a csaladokban,
ahol a hazikonyvtar allomanya viszonylag kisebb, a konyvek nagyobb hanyadat teszik ki a
gyermekkonyvek és az ifjusagi irodalom, vagyis a sziilok elsdsorban gyermekeik érdekét
szem el6tt tartva dldoznak a konyvvésarlasra, akkor is, ha a felndttek korében esetleg nem
rendszeres tevékenység az olvasas. A pozitiv hatds azonban visszafelé, a sziilok felé is ira-
nyul: nemcsak a konyvvasarlasra van kedvezd hatassal a gyermek vagy fiatal jelenléte,

hanem a (felndtt) konyvtarhasznalok szamara is. (Gereben 1991: 322)
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Felmertil a kérdés, hogy a literacios tevékenységek vizsgalatanal milyen mélységig kell és
lehet elemezni az olvasmanyok tartalmat, az olvasok izlését. Jogos Gereben Ferenc felve-
tése, melyben a kovetkezd dilemmat fogalmazza meg: ,,Szabad-e elemezni, mindsiteni a
tarsadalom olvasoéi arculatat, vagyis izlését, szabad-e Osszevetni egy szakértd értelmiségi
réteg értéknormdjaval, vagy meg kell elégedni a puszta regisztralassal, mondvan: minden
olvasmany jo és értékes, ha olvasdja annak gondolja.” (Gereben 2001: 52) A dolgozat ké-
sObbi fejezeteiben nem kivanunk kitérni az olvasményok tartalmi elemzésére, hiszen az
iskolaskor el6tti iras-olvasds esemény vizsgalata szempontjabol ennek nincs elsddleges
jelentésége. Jelen részben azonban egy rovid dsszefoglalast szeretnénk adni az ezzel kap-

csolatos magyar kutatasok eredményeir6l.

A 60-as években még azért marasztaltak el az olvasdkat, mert olvasmanyaik Osszetétele
tulzottan irodalom-centrikus volt, az ismeretk6zI6 irodalom kisebb szerepet t6ltott be. Eb-
ben az id6szakban — és kordbban is — a szépirodalmi konyvek olvasasa jelentette mind
mennyiségileg, mind mindségileg az irasbeliséggel vald kapcsolat legfontosabb szinterét,
mivel ez szolgalt a fikcidigény kielégitésére. (Benczik 2001: 214) Hazankban a 70-es évek
végére ndtt meg szamottevéen a nem irodalmi miivek részesedése, mikdzben a nyugati
orszagokban ez a folyamat mar korabban elkezd6dott. A non-fiction miivek iranti nagyobb
érdeklddés 1) fejezetet nyitott a konyvvasarlas torténetében (V. Kulcsar-Mandi 1983: 21;
170), amelynek két f6 tendenciajat Gereben Ferenc (1998: 105) a kdvetkezd fogalmakkal
irta le: kommercializalodas és prakticizalodas (szakacskonyvek, utikonyvek népszertisége),
mikdzben az ,,izl€soll6” 1s szétnyiloban van. A sajtoorganumok terén csokkent a kulturalis
¢s informécios szempontbol értékesnek mondhato lapok irdnti kereslet, mikézben bizonyos
magazinok népszerlisége novekedett, de ezek nem az irodalmi-kulturalis-tudomanyos saj-
totermékek kozil keriiltek ki. A felndtt népesség egyhatoda-egyhetede 2000 végén pedig
semmilyen sajtéterméket nem olvasott. (Gereben 2002: 63) A tarsadalmi tagolodas szerint
nézve a csalddi gylijtemények tartalmat, az értelmiségi csalddok hazikonyvtardban az
1980-as években nagy aranyban fordultak el a human targyu miivek (klasszikusok, vilag-
irodalom, verseskotetek), valamint képzémiivészeti albumok. Kisebb szamban voltak meg-
talalhatok a krimik, kalandregények, sci-fik, utikonyvek ¢és térképek. (V. Kulcsar-Mandi
1983: 134; 170) Ha a nemek szerinti kiillonbségeket nézziik, a szépirodalom olvasdsdban a
nék vezetnek, 6k jobban kotddnek a hagyomdnyos irodalmi értékekhez, mint a férfiak,
akik inkabb a non-fiction irant érdeklédnek. (Gereben—Nagy 1984: 13; 17) A szerzOparos

cikkébdl az is kideriil, hogy a nemi hovatartozas legalabb olyan erds valtozo, mint az isko-
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lazottsag, kovetkezetesen érvényesiti izlésmodositdé befolyasat, az iskolazottsag fliggve-
nyében azonban eltérd tendencidkat mutathat. Ami még figyelemre mélto, hogy kisebbség-
ben €16k korében kedveltebb az értékesebb irodalom és erdsebb a hagyomanydrzé attitiid.

(Gereben 2002: 66)
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3. Irdas-olvasds esemény iskolaskor elott

3.1. Az iras szociolingvisztikai megkozelitése: szociookondomiai szempontok

Vannak irasbeliséggel nem rendelkez6 €s irasbeliséggel rendelkezd tarsadalmak. Ez utob-
biban finomabban strukturdlédnak az informaciokézlési folyamatok. Ezekben a tarsadal-
makban ,,Az irott nyelv, az irds 0koldgiai iranyultsag vizsgélata arra terjed ki, hogy egy
bizonyos személy (csoport, tarsadalmi réteg stb.) sziikebb és tagabb tarsadalmi koérnyeze-
tében, ¢letében, életvitelében, tarsadalmi interakcidiban milyen szerepet jatszik az irds és
annak hasznalata, az irott nyelv.” (Lengyel 1999b: 8) Lengyel Zsolt szerint az irdstanulas
kezdete optimalis esetben egybeesik az iras szenzitiv periddusaval, amelyben helyet kap a
szociokulturalis tényezd, az irds 0kologidja. Véleménye szerint a szociokulturalis tényezd

nagyobb szerepet jatszik az irdstanuldsban, mint az oralis nyelvi fejlédésben.

A gyerekek olvasdi magatartasat mindenekel6tt a csalad kulturalis hattere (iskola-
zottsagi szintje, értékrendje, attitiidje, literacios jellemzéje) befolyasolja, alakitja. ,,A
gyermek (€s késobb a felndtt) olvasdi magatartasat, az irasbeliséggel szembeni akar pozi-
tiv, akdr negativ attitidjét a szocializacios folyamat sordan bensévé valt normadi, magatar-
tasmintdi, értékrendje (anyagi, erkolcesi, kulturdlis javak fontossagi sorrendje) hatdrozza
meg.” (Gereben 1998: 67) Az irott nyelvvel ismerked6 gyermek 1ényegében a nyelvelsaja-
titas egyik szakaszat ¢éli meg, hasonlo feladatokkal, nehézségekkel, a nyelv mint
»mikrotarsadalmi feltétel és szervezd erd” jelenik meg az iskolaztatast megeldz6 iddszak-
ban is. (Lengyel 1999c: 108) A direkt olvasés- és irastanitas eldtt a gyermekek kiilonbozo-
képpen keriilnek kapcsolatba az irasbeliséggel, és az érdeklddésiik is tobbféle format olt-
het. Lengyel Zsolt szerint (1999¢) az irott nyelvhez ko6tddé probalkozasaik két nagyobb
tertiletet 6lelnek fel: a gyermeki rajzokat és az irott nyelvvel kapcsolatos metalingvisztikai
ismereteket. Az elébbiek joforman fiiggetlenek a csaladtol, ugyanis a legtobb gyermek

magatol is rajzol, a legkiilonbozébb helyeken, barmely feliiletre.”’

»Ezek a gyermekrajzok tobb tekintetben jelenthetik az irott nyelv kezdetét: a tartalmi tdmorités, az
alakok, formak koré szott torténetek az irott nyelv fogalmi, szOvegszintii jegyei, s6t a gyermeki

3! A rajznak rendkiviil nagy szerepe van a gyermek fejlédési folyamataban. A rajz olyan gyermeki kifejezési
forma, amely spontan médon jelenik meg a legtobb ovodaskorti gyermeknél, sot korabban is. Jelentosége
abban van, hogy egyrészt kommunikativ, masrészt el6késziti a beszédre épiild, ujabb kommunikacios eszkdz-
rendszer, az iras elsajatitasat, hiszen fejleszti a mozgaskoordinaciot, ugyanakkor rendkiviil sokat elarul maga-
rol a gyermekrdl, a csaladi hattérrél annak, aki tud olvasni a gyermekrajzokbol.
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vizualis nyelv grammatikajarol is beszélhetlink abban az esetben, ha a gyermek a rajzokon allando-
sult eszk6z0k segitségével képes kifejezni bizonyos nyelvtani kategdriakat.” (i.m.: 109-110)

A rajz mellett a masik irott nyelvhez kot6dd probéalkozas a metalingvisztikai ismeret. A
metalingvisztika iranti érdeklddés legjellemzobb megnyilvanulasai a kovetkezok:
1. a fonéma-graféma megfeleltetési szabalyok iranti érdeklédés (pl. sajat keresztnév
kezddbetlijének leirasa)
2. azelsd ,betli” alapjan a szavak kitalalasa
3. a szavak szotagolasa, ritmizalas (a gyerekek altalaban mar haroméves kortol képe-

sek a szotagolasra)

Ezek a probalkozésok leginkdbb azokban a csalddokban jellemzdek, ahol a csaladtagok
¢letének fontos eleme az irott nyelv, azt tobbféle funkcioban és rendszeresen hasznaljak.
Természetesen ezeknek az eseményeknek a gyermek is szemtanuja (a mesélések révén
aktiv szerepldje is), vagyis nem az iskoldban taldlkozik eldszor az irasbeliség vilagaval. A
konyvnek mar a puszta jelenléte is szemléletformald hatasu lehet az olvasni még nem tudo
gyerekek szamara, de természetesen ez a hatds akkor érvényesiil igazan, ha a lehetdséget
magukban rejtd ,,holt targyak™ kielégitenek bizonyos kulturalis, miivelddési sziikséglete-
ket, vagyis a gyermek a konyveket nemcsak a polcon, de haszndlat kozben is lathatja. Az
otthon taldlhaté konyvek megalapozzdk a csalad kulturalis légkorét, az otthon természetes
tartozékava valnak, a gyermek pedig latja, hogy a sziilok értéket tulajdonitanak nekik. A
sziil61 példamutatast azért kell feltétleniil hangstilyozni, mert bar a konyves kornyezet 6sz-
tonzdleg hat az olvasasra, az olvasova valas annyira Gsszetett folyamat, hogy a konyvek
fizikai kozelsége mellett is eléfordulhat az azoktdl valo tdvolmaradés. A konyvben szegény
kornyezetben viszont anndl nagyobb az esélye a nem olvasasnak. A kornyezeti hatrany
tehat joval nagyobb eséllyel valik kulturalis hatrannya, mint a kornyezeti elény kultu-

ralis elénnyé. (v6.V. Kulcsar-Mandi 1983: 114-115)

Gereben Ferenc (1991, 1998) vizsgalatai szerint nemcsak a feln6tt példaja hat a gyermekre,
de a gyerekek jelenléte a csaladban is kedvezden befolyéasolhatja a sziilok konyvvasarlasi,
olvasasi szokasait, a hazikonyvtarak 1étesitését. A felmérés eredményei azt mutatjak, hogy
az egy- ¢s kétgyerekes csalddok olvasési intenzitdsa fokozatos novekedést mutat. A kedve-
z0 mutatok olyan csaladokban is megfigyelhetdk, ahol olvasni még nem tudé gyerekek

vannak. Csakhogy ez a tendencia nem marad meg a sokgyerekes csaladoknal. A harom
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vagy annal tobb gyermeket neveld sziilok olvasasi mutatdi rosszabbak, mint az egy- vagy
kétgyermekes csalddoké. Magyarazatul szolgalhat erre az a tarsadalmi, szociokulturalis
hattér (a sziilok alacsony iskolazottsagi szintje, rossz jovedelemviszonyok), amely a nagy-
csaladok jelentds részét jellemzi. Sajnos hasonloan rossz mutatdk figyelhetok meg a cson-
ka csaladok esetében, ahol a csaldd szerkezetének atalakuldsa negativ hatassal van a csa-

ladtagok olvasési szokasara.

Ahogy Az irasbeliség mint kulturalis toke cimli fejezetben lathattuk, a kornyezet irasos
kultarajanak megtapasztalasa elonyokkel jarhat az iskolai iras-olvasas tanulas soran, mig
az irasbeliség teljes ujszertisége kezdeti, sot késObbi nehézségeket is prognosztizalhat. Az
iskolakezdéskor a gyermekek kozotti kiilonbségek tobbek kozott erre a jelenségre is visz-

szavezethetdk. (vo. Lengyel 1999¢)

3.2. Az iras-olvasas esemény csaladon beliili jellegzetességei32

A gyermek els6 igazi tanarai kétségteleniil sajat sziilei. Iskolazott (értelmiségi) csalddok-
ban végzett olvasaspszichologiai vizsgalatok tartdk fel azokat a tudatos tanito-gyakoroltatd
tevékenységeket, amelyek sokféle, az irasbeliséggel kapcsolatos viselkedési, interakciods
sémaval ismertetik meg mar az egészen kicsi gyerekeket is. A nyelvészeti antropologiai
szakirodalom ,,iras-olvasds esemény ’-nek nevez minden olyan alkalmat, amelyben az irott
vagy olvasott betli haszndlata szerves része a partnerek (jelen esetben a felnétt és gyerek)

kozotti egylittmiikodésnek. (Réger 2002: 103)

Az olvasast értéknek tekintd csaladokban a kisgyermek el0szor nagy valdszintiséggel a
jaték konyvvel talalkozik (pl. parnakdnyv), majd a gyermeknevelés eszkozEiil szolgalnak a
szines-képes, kemény kartonlapbol késziilt lapozok vagy leporellok (ezek tobbnyire még
szintén csak targyak a kisgyerek szdmara), késébb a mesekonyvek. Az a kisgyerek, aki
belesziiletik a konyvkultaraba, két éves kora koriil mar tud adekvatan banni a konyvvel,
vagyis nem dobdlja, hanem nézegeti. (Mérei—V. Binét 1998) A gyermeket koriilvevo kor-
nyezet ezen elemei beépiilnek a mindennapi tarsalgadsba. A gyerek megérti az olvasott

konyvek tartalmara vonatkozd kérdéseket, valaszol is ezekre, utal az irott forrasbol szar-

2 Az iras-olvasis esemény” jellegzetességeinek leirasat a magyar szakirodalomban elsGsorban Réger Zita
konyvébdl ismerjiik (Réger 2002 2. kiadas), aki S. B. Heath irasaira hivatkozva mutatja be az ,,iras-olvasasra
szocializalasnak™ a folyamatat.
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mazo ismeretekre. Mar azelott értd, kritikus olvasoként viselkedik, hogy konvencionalis
értelemben megtanulna olvasni. Vagyis ezek a tanito-gyakoroltaté tevékenységek egy
egész sor, az irasbeliséggel kapcsolatos viselkedési, interakcidos sémaval ismertetik
meg mar az egészen Kicsi gyerekeket is. A gyerekek egészen pici koruktol kezdve tudjak,
hogy a konyveket nézegetni lehet, s6t olvasassal meg lehet fejteni, ami a lapokra rd van
nyomtatva. (Mérei — V. Binét 1998) Ez a fejlédés a kisgyermekkori mesekonyv-
nézegetéssel kezdddik, majd az dvodai, iskolai nevelés soran folytatdédik. A kisgyerek
szamara a meseolvasas legtobbszor 6romforrds, a megnyugvas eszkoze (pl. betegség ide-
jén) vagy a sziilovel vald kapcsolattartas lehetdsége (esti mese, mint a lefekvési szertartas
része). Az irasbeliséget értéknek tekintd csalddokban a sziilok kijelolik a napnak egy sza-
kat (altaldban az elalvés eldtti perceket), amikor mesét olvasnak gyermekiiknek, igy ez
mindennapi szokassa valik. (Strickland & Morrow 1989b) A kbz6s olvasas parbeszédes
formaban megy végbe, ahol a beszélgetés iranyulhat a konyv illusztracidira (a sziild sok-
szor nemcsak megmutatja a képet, hanem kérdéseket is feltesz, vagy kommental), lehet
visszacsatolas is, természetesen sok kérdéssel. Mindezek soran a gyermek elsajatitja a kap-
csolatot a sz6 és az altala jelolt dolog kozott, valamint tarsalgasi eljarasokat gyakorol be. O
is kérdez, beszél, mesél a képrol, gyakorolja a nyelvhasznalatot. Ebben a szituacidban na-
gyon fontos a parbeszéd kialakitasa, a kérdés, a felelet, a beszédfegyelem gyakorlasa, az
érzelmek kinyilvanitdsa. Az ily médon megszerzett tudds mar nagyon koran beépiil a kis-
gyermek és kornyezete tarsalgasaba, a gyermek partnerként, ,,olvasoként” viselkedik. Az
interaktiv jelleg mellett a gyermek egy id6 utan a hallgatdi magatartast is elsajatitja. (Réger
2002) Mar azel6tt is érdemes a kisgyereknek olvasni, hogy megtanulna beszélni, ugyanis a
kisbabdk szeretik hallani az emberi hangot, igy a felolvasast kellemes érzésekkel tarsitjak.
A mesekonyvek szovegét a felndtt (vagy idOsebb testvér) olvassa fel, de azok a gyerekek,
akik latjak a kornyezetiikben a felnétteket, idésebbeket olvasni, lassan megtanuljak, ho-
gyan ,,mikodik™ az irott sz6, hogyan viszonyul egymashoz a széveg €s a valosag, hogyan
lehet ,,leforditani” az egyiket a masikra (mit tudnak a kdnyvbdl sajat életiikre, tapasztalata-
ikra vonatkoztatni), megtapasztaljak, hogy az irdsban mas tér-idé keret érvényes. A kony-
ves kultura kiilonféle helyzeteket és miiveleteket foglal magaba: olvasast, felolvasast, lapo-
zast, igy a gyerekek egy sor olvaséssal/irassal kapcsolatos technikai tudasra is szert tesz-
nek. Ilyen pl. a lapozas mellett a direkcionalitds, azaz, hogy a magyar sorvezetés balrol
jobbra, fentrdl lefelé irany, altaldban a bal felsé sarokban kezdjiik el az irast, szokoz van a
szavak kozott, irasjelet tesziink a mondat végére. Ezek egyenes kovetkezménye lehet a

kvazi-olvasas ¢€s kvazi-irds még joval azelott, hogy a kisgyermek konvencionalis értelem-
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ben megtanulna irni-olvasni. Ilyenkor a kisgyerek megjegyzi, hogy melyik képhez milyen
szdveg tartozik®, vagy onalloan talal ki szoveget, és imitdlja az olvasast. A , hitelesség”
kedvéért akar az ujjaval is kdveti a sorokat. A gyermekek a mesék nyelvezetét is megtanul-
jék, és eloszeretettel hasznaljak azok fordulatait (,,Hol volt, hol nem volt...) Amikorra
ezek a gyerekek ovodaba, iskolaba keriilnek, mar tobbéves tapasztalattal rendelkez-
nek az irott vagy nyomtatott szovegek hasznalataval kapcsolatban, amelyek alapveté-

en fontosak az irasbeliségre épiilé6 kommunikacio elsajatitasahoz.

A minta, a beszélgetd- vagy olvasdpartner nemcsak a sziilo, nagysziilo lehet, hanem az
1dosebb testvér is. A testvérek idejiik nagy részét egymassal toltik, gyakran tobbet, mint
anyjukkal vagy apjukkal. Pszichologusok allitjak, és a sziil6k is minden bizonnyal egyetér-
tenek veliik abban, hogy a gyermekek fejlédésére a masik gyerek iranti érzelem, valamint a
személyes példa dramai hatdssal lehet. (Dunn 1984: 12) Mégis mostandig viszonylag kevés
alapos kutatomunka folyt ez iranyban. Ennek az az oka, hogy a pszichologusok altaldban
ugy vélték, hogy dontd fontossaga a sziilokkel (s kiilondsen az anyakkal) valo kapcsolat-
nak van. Ugyanakkor a 7-8 honapos baba mar utdnozza id6sebb testvérét, ami idével egyre
gyakoribba valik. A kistestvér, az idésebbet utdnozva, joval érettebb szinten jatszik, mint
maskor, amikor magaban van. Az effajta utanzas altalaban fontos lehet a gyermek értelmi
fejlodésében, hiszen kozvetlen hatéssal lehet arra, hogy a gyerekek miképpen jatszanak, és
hogyan tanulnak meg banni a koriilottiik 1évo targyakkal. A kisebbek inkabb tekintik min-
tanak az idGsebb testvéreket, mint forditva. Amikor pedig a kicsi utanozni kezdi a nagyob-
bik gyereket, annak egyre nagyobb O6rome telik a bamulé és konnyen elképraztathatod ko-
zonségben, rdadasul az egyiittes cselekvés kiilonlegesen izgalmas élmény (pl. iskolds sze-
repjaték). (im.: 13-26) A testvérek idejiik jo részét utanzassal toltik. Sok kisgyereknél
akkor bukkan fel a kvazi-iras és kvazi-olvasas, a betiik rajzolasa, amikor idGsebb testvériik
iskolaba keriil. Az egyik gyermek megismétli a masik cselekvését, hogy mutassa, ¢ is €p-
pen olyan jol tudja — vagy még jobban. Ez arra vezethetd vissza, amit Alfred Adler (1998:
18; 103) ugy fogalmazott meg, hogy a masodsziilott a nala iddsebb testvérével allando ver-
senyben levének érzi magat, szeretne egyenrangu lenni vele, sot szeretne az €lre keriilni.

Tobb hawaii csaladban a gyerekeket kifejezetten arra buzditjak, hogy testvéreikhez, barata-

3 A gyermek egy id6 utan megtanulja, hogy nem a képek, hanem a széveg hordozza a jelentést, ugyanakkor
a képeknek, képsoroknak sokaig fontos szerepiik van. Amellett, hogy a gyermek ezek segitségével mesél,
lehet veliik a sorokat, az egymasutanisagot, az egymas mellett/alatt elhelyezett képekkel a szemmozgas koor-
dinacidt gyakorolni, nem beszélve a logikai rendrdl, ami az olvasasnal sziikséges képesség, ismeret.
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ikhoz forduljanak segitségért, ne csak mindig a felndttekre tamaszkodjanak. (Au 2000: 40
hivatkozik Jordanra 1985)

Az eddig leirt jellegzetességek Gsszhangban vannak az iskolai kommunikacioval, az iras-
beliséggel kapcsolatos elvart viselkedéssel. Csak egyetlen példa a sok koziil a pdrbeszédes
olvasas (Cole & Cole 2003: 448), ami az egyiitt olvasas specidlis forméja. A parbeszédes
olvasas folyaman a felnétt figyelmesen hallgat, kérdéseket tesz fel, ujabb informaciokkal
boviti a tarsalgast, és a gyermeket is arra biztatja, hogy egyre Osszetettebb formakkal jarul-

jon hozz4 a tarsalgashoz.

Csakhogy az iras-olvasas esemény megléte/hianya, mennyisége/minésége fiigg a csalad
szociokulturalis helyzetétol, azon beliil a sziilok iskolazottsagatol, és fiigg a kulturalis
szokasaitol is. A kozosségeknek, tarsadalmi csoportoknak sajat szabalyaik vannak arra
vonatkozodan, hogyan osztjdk meg egymassal az irott szovegbdl szarmazd informaciokat.
Bizonyos kozosségekben ez a mod kozel all az iskola éltal elvart mintdhoz, mas esetben
kiilonbozik attol. Az irasbeliséggel rendelkezd kultirakban — fliggetleniil a tdrsadalmi ho-
vatartozastol — a gyermek talalkozik a nyomtatott szoveg valamilyen formajaval, még ha
rovid ideig is, mert a meseolvasason kiviil egyéb irasbeliséghez kapcsolodo tevékenységek
is vannak, Gigy mint iizenetek, listak, levelek irdsa, ujsagolvasas, konyvtarladtogatas stb. Az
otthoni kornyezeten kiviil nyomtatott szoveggel taladlkozunk az utcai feliratokon, intézmé-
nyekben, reklamtablakon, plakatokon, arucikkek csomagolasan, jatékokon, rendszamtabla-
kon, a televizid képernydjén. Ezek a feliratok és szovegek mind segitenek a gyermekeknek

megérteni az irasbeliség funkcidjat abban a valds koérnyezetben, ami 6ket koriilveszi.

Shirly Brice Heath az elsok kozott volt, aki azt vizsgalta, hogy a kultura milyen hatéssal
van az irasbeliségre. Heath (1983; 1986) beszamolo6jabdl tudjuk, hogy a tracktoni fekete és
a Roadville-i fehér kozosségben milyen eltérések vannak, ahogy a népcsoport tagjai az
irasbeliséghez viszonyulnak. Mindkét kozosségben az emberek arra hasznaljak az irott
nyelvet, hogy mindennapi életiik gyakorlati sziikségleteit kielégitsék (pl. feliratok a termé-
keken), emberekrdl vagy tavoli eseményekrdl informéciot szerezzenek (pl. Gjsag), alata-
masszak hitiiket (Biblia), fenntartsak a kapcsolatokat (pl. idvozld kartyak). Csakhogy a
Roadville-i csalddok kikapcsolodasi és oktatdsi célbdl is hasznaltak az irasbeliséget, példa-
ul gyakran meséltek gyermekeiknek konyvbdl. Ez a fajta tevékenység Tracktonban nem

volt megfigyelhetd. Amikor a két kozosség gyermekei iskolaba kertiltek, alapvetd kiilonb-
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ség volt a felolvasasrol szerzett tapasztalatokban. Ugyanakkor mindkét kozdsségrol el-
mondhato, hogy — bar életiik szerves részét képezik az irds-olvasas események — irasbeli-
ségiik erdsen kiilonbozik a kdzéposztalyétol, ezért amikor a kozdsség gyermekei iskoldba
mentek, hatranyos helyzetbe keriiltek. Guerra (1998) leirasabdl tudjuk (Au hivatkozik
Guerrara 2000), hogy bizonyos mexikoi kozosségekben egyaltalan nem jellemzd az esti
mese a csalddokban, a gyerekek mas modon tapasztaljadk meg az irasbeliséget, példaul lat-
jék a felnétteket olvasni vagy levelet irni. Paratore (2002) hivatkozik tovabbi olyan esetta-
nulméanyokra, ahol a gyermek aktiv részese volt irds-olvasds eseményeknek, amelyek
konkrét célt szolgaltak Ezek azonban nem voltak 6sszhangban azokkal a dekontextualizalt
¢s a valdsaghoz kevésbé kothetd tevékenységekkel, amelyekkel az iskolaban talalkoztak.
Egy 1996-ban publikalt vizsgélat szerint (Paratore hivatkozik Purcell & Gatesre 2002) hat-
ranyos szocialis helyzetli csaladokban a nyomtatott szoveg elsdsorban a szérakozas kon-
textusaban vagy az otthoni életvezetés legalapvetdbb szituaciodiban volt megfigyelhetd (tar-
sasjaték, tévéujsag). Raadasul a nyomtatott szoveg gyakran a szd szintjén maradt (kupo-
nok, hirdetések, termékfeliratok stb.) Ugyanakkor a vizsgalatban részt vevd csaladok tobb-
sége aktiv és sikeres életet ¢lt, mikozben nagyon korlatozott médon keriiltek kapcsolatba

az irott nyelvvel.

Olyan kulturalis kiilonbség is eléfordul, amikor az irasbeliség nem szerves része a csalad
mindennapjainak. Magyarorszagon Réger Zita (1995) mutatott rd arra, hogy hagyomany-
0rz0 olah cigany kozosségekben a cigany gyermekeket koriilvevo targyi vilagbol hianyzik
a gyermekkonyv, és altalaban az olyan, felnéttekkel k6zos tevékenység, amelyben az irés-
beliséggel kapcsolatos események eléfordulhatndnak. A gyerekek egészen masfajta kész-
ségekre €s jartassdgokra szocializalédnak, mint amit az iskola elvar, sot feltételez. Ugyan-
akkor az iskola gyakran figyelmen kiviil hagyja a cigdnysag oralis (szobeliségen alapuld)
kultarajahoz tartozé kulturalis-nyelvi tudast, amely improvizativ, narrativ beszédmiifajai-
val a kozosségen beliil nagy értéket képvisel. Ez a hatrany nemcsak a romékra, de minden-
kire érvényes lehet, aki nem az Uin. ,,mainstream”-ben (iskolaorientélt csalddban) nevelke-
dik, ahol soha nem keriil el6 esténként a mesekonyv, az olvasas nem értékkel rendelkezd
rendszeres tevékenység, a sziilok nem vasarolnak, nem kdlcsondznek konyvet sem maguk,
sem gyermekiik szamara. Ugyanakkor pont a cigany szarmazasu gyerekek korében a leg-

alacsonyabb az 6vodaztatasi arany, vagyis az iskoldra valé szocializalas sokkal nehezebben

58



vagy egyaltalan nem valosulhat meg ott, ahol a kisgyereket csak egy évre, esetleg egyalta-

, ;e , 1 34
lan nem iratjak be dvodaba.

A pedagogusnak mindenképpen érdemes megismernie azt a literacioés kornyezetet, amibol
a gyermek jon, foleg, ha ez a kozeg eltér az 6voda, de legféképpen az iskola altal feltétele-
zett, sOt elvart mintaktol. Rosszabb esetben a pedagogus — elharitva magarol a feleldsséget
— kizérolagosan a csaladot teszi feleldssé a gyermek olvasasi nehézségeiért. Egy amerikai
felmérés szerint (Paratore 2002: 49) 10 tanarbol 7 a sziiloket hibaztatta a kudarcokért, akik
id6, érdeklodés vagy tudds hianydban nem tudjak kell6képpen tamogatni gyermekiik
literacids fejlodését (vo. hianyelmélet). Szerencsésebb esetben a gyermekintézmény dolgo-
z61 arra torekednek, hogy megismerjék a csaladokat, majd hatékonyan segitsék a gyermek

literacios fejlodését.

3.3. Csaladi literacidés programok

A csaladi szocializacids kiilonbségek, valamint az eltérd érdeklddés miatt az 5-6 éves
gyermekek meglehetdsen heterogén eldismerettel rendelkeznek. Vannak 6vodasok, akik-
nek alig van ismeretiik az irott nyelvrél, masok ismernek szoképeket, de nem tudjak az
elemeit, vannak, akik néhany betlit ismernek (elsdésorban sajat neviik betiiit, ezeket ,,az én
betlim”-nek nevezik). (B. Méhes, 1995: 54) Az olvaso, felolvaso, konyvtarral rendelkezd
csaladokban a gyermekek végigjarjak a kvazi-olvasas (és -iras) fejlddésfokozatait, és az 6

olvasastanulasi prognozisuk a legjobb a népességen belill. (Ligeti 1993: 31)

Egyes kutatasok szerint a gyermeknek sz6lo felolvasds felelds a gyermek éves szokincs-
gyarapodasanak egyharmadéaért, és ugyancsak kedvezden befolyasolja a késobbi iskolai
elérehaladast. (Neuman & Bredekamp 2000: 29 hivatkozik Anderson 1995; Nagy &
Herman 1987 kutatasaira) ,,A legfontosabb tevékenység annak a tudasnak a kialakitasdhoz,
amely az iras és olvasas sikerességéhez kell, a kisgyermeknek sz616 felolvasés [...] A fel-
olvasas a leghatékonyabb reklamja az olvasas szerezte 6romnek.” (Lesiak idézi Anderson,

Hiebert, Scott & Wilkensont 1997: 145) Vagyis mindenképpen dsszefiiggés van a gyer-

* A gyakorlati képesség nem elegendd a kulturtechnikék elsajatitasahoz egészen més képességek, készségek
is sziikségesek hozza, ezért vannak elonydsebb helyzetben az olvaso, de talan még fontosabb a beszélgetd
kornyezetben €16 gyermekek, akik mernek beszélni, kérdezni, kivancsiak, megkérdezhetik mi az, amit a
felirat mutat, s a feln6tt valaszol is a kérdésre.
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mek késobbi olvasasi teljesitménye, valamint akozott, hogy gyermekkoraban mennyit
olvastak neki. Egy japan kutatas (Sugiyama & Saito 1973) példaul kimutatta, hogy a korai
olvasoknal az anyak sokkal korabban kezdtek meséket olvasni a gyermekeknek. Egy kana-
dai kutatas (Patel & Patterson 1982) hasonloan azt talalta, hogy a korai olvasdknak naponta
olvasnak fel meséket. (idézi Toth 2002: 21) Ezt az eredményt azonban finomitotta az a
vizsgalat®, amelyb6l kideriil, hogy amikor a csaladok szociodkondmiai statusaban, a csa-
lad altalanos literacios szokésaiban nagy kiilonbségek vannak, a felolvaséas fontos, de on-
magaban nem elegend? ,,irds-olvasas esemény”. A kutatasok kimutattak, hogy azok a gye-
rekek, akiknek iskolaskoruk elétt kevesebb iras-olvasas eseményben volt résziik, az

iskolaban rosszabb olvasok lettek.*

A pedagogusok beszamoloéi szerint a gyermekek meglehetdsen eltérd eldismerettel rendel-
keznek az irasbeliséggel kapcsolatos tudés tekintetében, ami elsésorban csaladi szocializa-
cios eltérésekre vezethetd vissza. A pedagogiai kovetkezmények kezelésére két alapvetd
lehetdség kinalkozik: az egyik a gyermekintézmények feladata és lehetdsége az irasra és
olvasasra szocializalasban (lasd 5. fejezet), a masik pedig az intézmények altal kezdemé-

nyezett csaladi programok.

Amerikdban kiilondsen népszerliek a sziilék bevondsara épitd programok, ezek szama egy-
re nd. Oktatdsi, nevelési szakemberek mar régota foglalkoznak azzal a kérdéssel, hogyan
lehet befolyasolni a csalad és a gyermekintézmény kapcsolatat az irasbeliség teriiletén. A
csaladi literacios program altalanos fogalma jelenti egyrészt azokat a torekvéseket, ame-
lyek arra irdnyulnak, hogy a sziil6knek nyujtsanak segitséget gyermekiik litaracios fejlédé-
sének tdmogatasaban. Példaul olyan kezdeményezések tartozhatnak ide, amelyek a mese-
olvasas mindségét ¢s gyakorisagat befolyasoljak pozitiv iranyban. Az Even Start Program
az Egyesiilt Allamok nagyszabast kezdeményezése, amely kiilondsen kecsegtetd eredmé-

nyekrdl szadmolt be a csaladok bevondsat illetden. (Paratore 2002; Strickland 2002)

A generaciok kozotti csaladi literdacios programok tobb generacié (a sziilok és a gyerekek)
egyiittes segitésére fokuszalnak, arra, hogy a sziilék hogyan segithetik gyermekiiket az

iskolaorientélt literacids szokasok elsajatitdsdban (otthoni ird- és olvasdsarok kialakitasa,

% Lesiak (1997) valamint Paratore (2002) hivatkozik Scarborough, Dobrich és Hagerre (1994)
36 Paratore (2002) hivatkozik az alabbi kutatokra Durkin (1966); Briggs & Elkind (1977); Clark (1976);
Dunn (1981); Mason (1980); Morrow (1983)
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konyvtarlatogatas, az abécé tanitasa, segitség a hazi feladatban), mikozben sajat literacios
¢és nyelvi készségeik is pozitiv iranyban véltoznak. Ez a program Amerikéban els6sorban a
nem angol anyanyelvii csalddokban valt népszeriivé, klasszikus példaja a Head Start prog-

ram. (Tracey 2000: 47; Paratore 2002: 59)

A hagyomdanyos értelmezés szerint az otthon és a gyermekintézmény kapcsolata egy olyan
egyiranyu viszonyt és kommunikéciot feltételezett, ahol az 6voda, illetve az iskola tovab-
bitja az informacidt a csalad felé. (Példaul hirlevelek és olyan programok, amelyek azt az
lizenetet kozvetitik a sziiloknek, hogy mennyire fontos a gazdag irasbeliségi csaladi hat-

tér). Az alabbi teriiletek kiemelt jelentdséget kapnak (Tracey 2000: 48—50):

1. Fizikai kornyezet

A gazdag irasbeliségli otthonokban mindenhol kdnyvek és kiillonbozo irdeszkozok vannak
(beleértve a szamitdgépet is), amelyek konnyen elérhetdek a gyermek szamara. A gyere-
keknek — gyakran az egészen kicsiknek is — sajat irdasztaluk van (egy nyugodt hely), szin-
tén bdségesen ellatva papirral és iroalkalmatossaggal, amit barmikor hasznalhatnak. A gye-
reknek legyenek sajat konyvei, amelynek egy része a csalad allandé tulajdonaban van, a
tobbit a konyvtarbol vagy a gyermekintézménybdl lehet kdlesondzni (ez utdbbi is egy szo-
ros kapocs az dvoda/iskola és a csalad kozott). A pedagogusok ennek a kdrnyezetnek a
pozitiv hatasat kozvetitik a sziil6k fel¢ a korabban emlitett modon, vagy esetleg konyveket

kiildenek a gyermek csaladjaba.

2. Kozos olvasas

A szakemberek ezt a tevékenységet tartjak az egyik legmeghatarozobb tényezonek a gyer-
mek kés6bbi olvas6i magatartasat tekintve. Taylor és Strickland (1986) vizsgalta (Tracey
2000 hivatkozik Taylor & Stricklandra), hogy a sziilok segitettek gyermekeiknek 0j szava-
kat vagy fogalmakat elsajatitani a meseolvasas sordn, az olvasottakat Osszekapcsoltdk a
gyermek valddi életével, kiterjesztették a torténetet, mikozben batoritottak gyermekiiket az

aktiv részvételre.

3. Sziilo-gyermek interakciok
Ez a teriilet a gyermek szobeli nyelvfejlédésére fokuszal szintén a meseolvasas kontextu-
saban, ami az egyik legalkalmasabb szituaci6 a gyermek beszédfejlodéséhez. A pedagogiai

munka lényege, hogy olyan stratégidkat tanitson meg a sziiloknek, amelyek kiilondsen ha-
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tékonnya teszik a kozos meseolvasast. (Pl. ,, The Parents as Partners Reading Program”

(1995) A sziil6k mint partnerek olvasasi program) A javaslatok az alabbiak:

Beszéltesse gyermekét!

Segitsen neki megérteni a torténetet!

Dicsérje!

Kosse a torténetet sajat életliikhoz!

Tegyen fel kérdéseket meseolvasas kdzben!

Virja meg a valaszokat!

Kisebb gyermeknél mutasson ré a szavakra, amikor olvas!
Nagyobb (mar olvasni tud6 gyerekeknél) felvaltva olvassanak!
Koriiltekintéssel valasszon konyvet!

Legyen az olvasas 6rom!

Egyéb tanacsok, otletek a csaladi programokbol, amit a sziilok tehetnek gyermekiik olva-

sOva nevelése érdekében:

Biztositsanak a gyermeknek gazdag nyelvi kdrnyezetet: Meséljenek torténeteket,
énekeljenek dalokat, mondjanak verseket, mondokékat, irjak le a kdrnyezd vilagot,
nevezzék meg a dolgokat.

Probaljanak meg mindennap legalabb fél orat olvasni a gyermeknek. Ha nem érnek
ra, kérjék meg valamelyik nagysziilét vagy iddsebb testvért.

Korlatozzéak a tévénézés idejét. Keressenek olyan miisorokat vagy video- és DVD-
filmeket, amiket egyiitt tudnak megnézni, €s utana meg is beszélik a kisgyerekkel.
Latogassak gyakran a helyi konyvtarat, hogy felkeltsék a gyermek érdeklodését a
konyvek irant.

A sziil6 a gyermek legfontosabb modellje. Teremtsenek olyan alkalmakat, amikor a
kisgyerek latja a csaladtagokat olvasni. Mutassak meg gyermekiiknek, hogy az ol-
vasas ¢s irds hogyan segit a mindennapi €letben: a f6zésben, vasarlasban vagy a
kozlekedés sordn. Abban az esetben, ha a sziilok literacids képessége korlatozott,
valasszanak képeskonyvet, amelynek képeirdl lehet beszélgetni. Meséljenek csaladi
torténeteket vagy kozkedvelt népmeséket gyermekiiknek.

Nevezetes alkalmakra ajandékozzanak konyveket.*’

7 A jatékgyarak, valamint a konyvkiadok katalogusai szdmos olyan jatékot, eszkozt és konyvet kinalnak,
amelyen keresztiil a gyermekek jatékos modon ismerkedhetnek a betiik vilagaval.
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Felmertil a kérdés, hogy ez-e a helyes irany, nevezetesen, hogy minden csalad a k6zéposz-
taly (,,mainstream”) literaciés gyakorlatat alkalmazza a mindennapokban. Az 1980-as
évektol kezdték felismerni annak jelentdségét, hogy mennyire fontos a kétiranyu kommu-
nikacio az otthon és az intézmény kozott, hiszen nemcsak az intézmény van hatdssal a csa-
ladra, ez a viszony forditva is igaz. Ez az allaspont hangstlyozza annak jelentéségét, amit a
szllok a sajat csaladi literacios, illetve gyermekiik tanulasi szokésairdl tudnak. Ezt a tudést
— barmennyire is kiilonbozik az iskola altal elvart irasbeliség modelltdl — mindenképpen
célszerli felhasznalni a programfejlesztés soran. Az ilyenfajta kétoldalu kommunikécio
egyenrangu, Oszinte és egylittmiikodé kapcsolatot eredményez a csalad és az intézmény
kozott. Azokat a programokat tekintik sikeresnek, amelyek a gyermeket a csalad kontextu-
saban latjak, a csalddot pedig az 6ket koriilvevd kozegben. Réger Zita (2002) ,,Hidat verni”
filozo6fidja is pont arra utal, hogy a hatékonyan kommunikalni és fejleszteni akaré pedago-

gusok figyelmet forditanak az otthoni élményvilagra, tapasztalati szférara is.

A kétirdny kommunikécio szellemében a pedagdgusok példaul meghivjak a sziildket a
csoportba vagy az osztalyba, akik — igény esetén — mesét olvashatnak/mondhatnak a gye-
rekeknek, bekapcsolddhatnak a gyermek irasbeli tevékenységébe. (Néhany amerikai pro-
jektben a sziiloket kifejezetten felkészitik ezekre az alkalmakra azért, hogy megismerjék az
intézmény irasos kultirajat.) A sziilokkel valo kapesolattartas®™ célja viszont nem feltétle-
niil az, hogy megtanitsdk a sziil6ket bizonyos tevékenységekre, tajékoztassak ket gyerme-
kiik iskolai elérehaladasarol, vagy hogy elmondjak a problémakat. Vagyis a pedagogus
nem ugy tekinti a sziiloket mint tanuldkat, akiknek fontos informaciokat, otleteket, straté-
giakat ¢és gyakorlatokat kell atadni. A beszélgetés célja sokkal inkdbb annak a tuddsnak a
feltérképezése, ami a gyermek otthonaban létezik, és amire a pedagdgus a sziilokkel valo
kommunikéciojaban vagy a pedagdgiai gyakorlataban épithet. (Paratore 2002: 58) Az ilyen
programok azért is szoktak sikeresek lenni, mert fliggetleniill a gazdasagi illetve
szociokulturalis koriilményektdl, a csaldd tényleges literacios szokésaitol, sok csalad ren-
dithetetlentiil hisz az irasbeliség erejében és fontossagaban. (Tracey hivatkozik Neumanra
2000) Ugyancsak jellemz6, hogy a pedagogusok a gyermek szamara olyan lehetdséget
biztositanak az irasbeliséggel valo ismerkedésre, amely mar ismerds funkcidokat mutat be.

A gyermekek igy megtapasztaljak, hogy az otthonukban és kozosségiikben szerzett tapasz-

3 Erre lehetéséget teremt a fogado-ora, sziildi értekezlet, bizonyos esetekben a csalddlatogatas, ami alkalmat
ad a gyermek hatterének a megismerésére. Természetesen nem hagyhatjuk ki a felsorolasbol az olyan k6zos
eseményeket, mint a nyilt napok, kirandulasok, tinnepek.
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talataiknak van helye az iskolaban, az intézmény pedig hozzéajarul ahhoz, hogy j6 olvaso
valjon beldliik. Példaul a pedagogus vasarlasi szitudciot teremt, ahol a gyerekek termékfel-

iratokat olvasnak. (Au 2000: 37)

Az egyiranyl kommunikacios modelleket nagyon sok szempontbol hasznosnak talaltak a
gyermek literacios fejlddésében, a szakemberek azonban még hasznosabbnak itélik
azokat a programokat, amelyek a kétiranyu kommunikaciot tekintik alapnak, ahol a
pedagogusok informaciot cserélnek a sziilokkel arrdl, hogyan lehetne még hatéko-
nyabba tenni az iras-olvasas eseményeket. (Tracey 2000) Taldlunk olyan véleményt is
(Paratore hivatkozik Purcell & Gatesre 2002: 55), amely szerint a csalad literacios szokasa-
inak ignoraldsa nem megfeleld, ezért nem is hatékony pedagogiai dontéseket eredményez-
het. Ugyanakkor, ha megértjiik, méltanyoljuk a csaladok literacios szokdsait, ¢s a megfele-

16 modon épitiink ra, tobb iskolai sikerhez segithetjiik a gyerekeket.
A kovetkezd fejezet magyarorszagi nagycsoportos 6vodasok csalddjainak szociokulturalis

¢s literacios jellemzoit, attitiidjét, a gyerekek irasbeliséggel kapcsolatos tudasat, valamint

az ezek kozott fennallo dsszefiiggéseket mutatja be.
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4. Csaldd és irasbeliség

4.1. A felmérés célja

A kérddives felmérés célja az iskolaba késziild (nagycsoportos) 6vodasok literacios hatte-
rének és literacios viselkedésének, valamint a kettdé Osszefliggésének vizsgalata volt. A
literacios hattér ez esetben azt a csaladi kdzeget jelenti, amelynek irasbeliséggel kapcsola-
tos tevékenységei, annak eszkozei, és az irasbeliséggel szemben kialakitott attitidok a
gyermeket nap mint nap koriilveszik. A szakirodalmi leirdsok olyan pozitiv 6sszefiiggések-
r6l szamolnak be, amelyek a gazdag irdsbeliségii csalddi hattér és a mar iskolds gyermek
olvasasi szintje, szokasai kozott allnak fenn. Jelen felmérés arra az idészakra fokuszal,
amikor a gyermek még a direkt, formalizalt irds- €s olvaséastanulés eldtt all, vagyis az ese-
tek talnyomo részében nem beszélhetiink konvencionalis értelemben vett irdsrol és olva-
sasrol. Lengyel Zsolt (1990b) hivatkozik Liberg (1990) és Reeder (1990) kutatasaira, akik
Osszefliggést mutattak ki az iskoldztatas eldtti irott nyelvi ismeretek és altalaban az iskolai
tanulas kozott, de ugyanigy a metanyelvi ismeretek elsajatitasiban mutatott eredményes-
séggel is. Jelen vizsgalattal célunk annak igazoldsa, hogy a gazdag csaladi literacids kor-
nyezet mar az 6vodaskoru gyermeknél kialakit egy sor — nem feltétleniil konvencionalis
értelemben vett — irdsbeliséggel kapcsolatos viselkedést, vagyis 0sszefliggés van a sziilok

rrrrr

csoportos 6vodas gyermek irasbeliséggel kapcsolatos tudasa, viselkedése kozott.

4.2. A felmérés koriilményei

4.2.1. Mintavétel

2005 tavaszan az orszag 11 6vodajaba vittlink el kérddiveket telepiiléstipus szerint az alab-
bi eloszlasban: 3 fovarosi (két pesti és egy budai) 4 nagyvarosi, 2 kisvarosi és 2 kozségi
ovodaba. Az intézmények kozott volt belvarosi gyakorlo, de peremkeriileti (lakotelepi),
nagyrészt hatranyos helyzetli gyerekeket fogadd ovoda is. Az 6vodak kivalasztasaban a
kiilonbo6z6 telepiiléstipusok megjelenitése mellett féleg az a személyes és szakmai kapcso-
lat volt a f6 szempont, amely tobb évre vezethetd vissza, és nagy valdsziniiséggel garantal-

ta az egyiittmiikodés lehetdségét. Az 6vodadk mindegyike helyi program alapjan dolgozik,
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amelynél ugyancsak fontos szempont volt, hogy az dévodai irasbeliség értelmezésében ne
legyenek nagy kiilonbségek. (A helyi programot minden esetben alaposan attanulmanyoz-
tuk). A kérdoéiveket személyesen adtuk at az 6vodapedagogusoknak, akik részletes instruk-
ciot kaptak a rajuk vonatkozo rész kitdltéséhez, és 6k voltak azok, akik a sziildkhoz eljut-
tattak a sziiléi kérddivet. Csak a nagycsoportos gyermekek sziileit kértiik a felmérésben
vald részvételre. Az egy intézménybdl, illetve csoportbol visszakapott kérddivek szama
természetesen fiiggott az intézmény (csoport) nagysagatol, a nagycsoportosok szamatol, de
a sziilok egyiittmiikodési készségétdl is. Osszesen 317 kitdltdtt és értékelhetd kérddivet
kaptunk vissza, ezek képezték a tovabbi vizsgalat targyat. Nem foglalkoztunk a kitoltés
ignoraladsanak okaival, bar ez is érdekes adalék lehetett volna kérdéiviinkhoz (id6hiany,
érdektelenség, a motivacid hianya, alacsony literacios szint). A gyermekek életkorat te-
kintve torekedtiink a homogenitasra, ezért olyan nagycsoportosokat vontunk be a vizsga-
latba, akik januar 1. és augusztus 31. kozott toltotték be 6. életéviiket. A fiuk aranya 54,5
%, a lanyoké 45,5 % volt.

4.2.2. A kérdoiv

A kérdoiv elsd valtozatat 2001-ben teszteltiik kisebb mintan, harom varosi és egy falusi
ovodaban. Akkor a mintavétel helyszinét képezte egy nagyrészt roma gyerekeket fogado
kecskeméti 6voda is, am a felmérés ottani sikertelensége miatt (nem kaptuk vissza a kérdo-
iveket) ezt az intézményt kivettiik a késébbi vizsgalatbol.” A kérdéiv valtoztatasait az

eléfelmérés alapjan végeztiik el.

A kérddiv négy nagy részbdl allt. (lasd 1. szdma melléklet) Az elsé harom részt a sziilok-
kel, a negyediket az 6vodapedagdgusokkal toltettiik ki, ugyanarra a gyermekre vonatkozo-

an.

" A magyarorszagi roma kozosség irasbeliségének vizsgalata kiilon kutatast igényel, alapos modszertani
elokészitéssel. Bar az iskolazottsagi mutatokbol lehet kdvetkeztetni az irasbeliségre vonatkozo kérdésekre, az
orszagos szintll, romak korében végzett literacios vizsgalat még varat magara. Ehhez nagyon jo kiindul6 alap
a kovetkezo kotet: Nagy Attila és Péterfi Rita (szerk.) 2004. 4 feladatra késziilni kell. A ciganysag kulturdlis
beilleszkedése és a kézkdnyvtar. Orszagos Széchényi Konyvtar, Gondolat Kiadé. Budapest
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Az els6 rész 27 kérdést tartalmazott Gsszesen, beleértve az egyes csaladtagokra [apa, anya
¢s iskolaskoru testvér(ek)] kiilon vonatkoz6 kérdéseket is. Ez a rész olyan szocioldgiai,
kultarszociologiai adatokra kérdezett rd, mint: a kérddivet kitoltd felnott; csalddszerkezet
(a kérddivet kitoltd sziilo csaladi allapota); kiilonélés esetén a gyermek és a masik sziil6
kapcsolattartdsanak mértéke; az anya legmagasabb iskolai végzettsége; az apa legmaga-
sabb iskolai végzettsége; az anya foglalkozasa; az apa foglalkozasa; a gyermek testvérei-
nek szdma, és van-e koztiik iskoldskort; miben utdnozza az dvodaskorti gyermek iskolas
testvérét; az otthoni konyvek hozzavetdleges szdma; a konyvek és folyoiratok olvasasaval
toltott ido mennyisége (anya, apa, testvér); konyvek kolcsonzése konyvtarbol (anya, apa,
testvér); konyvek ajandékozéasa (anya, apa, testvér); levelek irdsa, irasos feljegyzések ké-
szitése (anya, apa, testvér); szovegszerkesztd, internet haszndlata (anya, apa, testvér); fel-

n6ttképzési tanulmanyok.

A kérddiv mésodik része (11 kérdés) a csaladban el6fordulo és jellemzd iras-olvasés ese-
ményekre kérdezett rd: a csaladtagok milyen gyakran mondanak mesét (konyv nélkiil) a
gyermeknek; altaldban ki mond mesét; a csaladtagok milyen gyakran olvasnak mesét
(konyvbol) a gyermeknek; altalaban ki olvassa a mesét; az otthoni képes- és meséskonyvek
(gyermekkonyvek) hozzavetdleges szama; vasaroltak-e a sziilok leporellot; ajandékoznak-e

a gyermeknek konyvet; szokott-e a gyermek otthon rajzolni, firkalgatni.

A kérd6iv harmadik része (10 kérdés) az irasbeliséghez kapcsolodo attitidoket mérte, pon-
tosabban az irasbeliségnek tulajdonitott szerepet az iskolai eldrehaladdsban és az életben
valé boldogulasban. Néhany kérdés a direkt irds- és olvasastanitast megel6zd, az irasbeli-
séggel spontdn modon torténd ismerkedés fontossagara kérdezett ra. A véletlenszerli sor-
rendben megadott allitasokat két kategoridba sorolhatjuk aszerint, hogy egyértelmiien pozi-

tiv vagy inkébb negativ attitlidot feltételeznek az irasbeliségre vonatkozoan.

A kérdoiv negyedik részét (16 kérdés) az 6vodapedagogussal toltettiik ki a gyermek irdsbe-
liséggel kapcsolatos tudasarol, ismereteirdl, az alabbi szempontokat véve alapul: nyelvi
tudatossag; az irasbeliség funkcidjanak ismerete; a vizudlis kommunikacié szokésai (az

irasbeliséghez kothetd technikai tudés); az irds-olvasds esemény gyakorisdga; az olvasés
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szintje, az irds szintje. A gyerekek ezen tudasa vizsgalhato teszttel®® (Clay 1979, 1985)

vagy informalis keretek kozott. Felmérésiinkben ez utdbbit valasztottuk.
4.2.3. Az elemzés modszerei

A kérddiv feldolgozéasanak alapveté modszere a matematikai — statisztikai elemzés volt, ez

jellemezte a kérddiv kiilonbozd részeinek értékelését.

A kérdoiv negyedik részében az 6vodapedagdgusok megfigyeléseire €s tapasztalataira ha-
gyatkoztunk. Olyan orszagokban, mint példdul az Amerikai Egyesiilt Allamok, ahol t5bb
standardizalt teszt is 1étezik az 6vodés korosztaly irasbeliséggel kapcsolatos tuddséara vo-
natkozoan, ugyancsak felhivjak a figyelmet a tesztelésen kiviili értékeld modszerek alkal-
mazasara. (Harp & Brewer 2000: 155) A felmérésiinkben részt vevo dvodapedagogusok-
nak tobb mint két honapjuk volt arra, hogy tudatosan figyeljék a gyermek irasbeliséggel
kapcsolatos tevékenységeit, viselkedését, verbalis és nonverbalis megnyilvanulasait. A
gyermek rajzaibol, irasbeli munkaibél portfoliot*' allitottak 6ssze, a mesélés és anyanyelvi
jatékok soran pedig figyelték nyelvi tudatossaguk szintjét. A megfigyelési szempontokat a
kérddiv negyedik részének kérdései*” adtak, mikozben az 6vondk rovid, irasos feljegyzé-
seket készitettek a gyermekekrél.* Vagyis a nagycsoportos 6vodasokat természetes koze-
giikben, természetes ¢lethelyzetben figyelték a veliikk foglalkoz6 pedagdgusok, akik egy-

"r

massal is konzultaltak, miel6tt a kérdbivet kitoltdtték volna.

% Az tn. LARR teszt (Linguistic Awareness in Reading Readiness, 1983) példaul azt vizsgalja, hogy meny-
nyire ismerik az olvasni még nem tudé gyermekek az irott nyelv sajatossagait és funkcioit. A feladatok azt
igyekeznek kideriteni, hogy a kisgyerekek tisztaban vannak-e azokkal a fogalmakkal, amelyek elengedhetet-
lenek az irni-olvasni tudas készségeinek megtargyalasahoz. (Crystal 1998: 319)

1A gyermek portfolidja rajzait, egyéb ,,munkait” jelenti, amit érdemes szemiigyre venni, hiszen az irott
nyelvvel szemben kialakuld érdeklddését, bontakozo irasbeliségének fazisait nyomon tudjuk kovetni. A
portfolié szisztematikus moddja az informéciok gytjtésének, dokumentdlja a gyermek eldrehaladasat a
literacios fejlodésben. Kovetni lehet a betiielemek, betiik, szavak megjelenését, vagy példaul, amikor el6szor
jelenik meg a szo6koz.

*2 Ez a rész az amerikai gyakorlatban alkalmazott *Checklist’ értékeld modszer mintajara készilt. (Harp &
Brewer 2000)

# Ezek a rovid, lehetSleg minél objektivebb tényszerli feljegyzések a késébbiekben is segithetnek az 6voné-
nek abban, hogy a gyermek egyéni fejlesztését megvalosithassa, vagyis a tervezés soran a legmegfelelébb
mobdszereket, eljarasokat és tevékenységeket valassza. A feljegyzések ugyancsak hasznosak lehetnek abban,
hogy a gyermek irasbeliséggel szembeni attitiidjére kovetkeztessiink. Példaul, ha a tevékenységek koziil
vélasztani lehet, milyen gyakran vélasztja a mesekonyvet? Oromet jelent-e neki, ha felismer vagy leir egy-
egy betlit? Behozza-e az 6vodaba azokat a kdnyveket, amiket otthon olvasnak neki? Milyen gyakran kezde-
ményez irasbeliséggel kapcsolatos tevékenységeket?
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Az Osszefiiggések értékelésekor a matematikai-statisztikai modszerek kozil a
szignifikancia és korrelacio vizsgalatot valasztottuk. A szignifikancia esetében kiilonb6z6
valtozok értékeit vizsgaltuk kiilonbozo hattérvaltozok segitségével 1étrehozott csoportok
kozott. Miutan két csoportot alakitottak ki a hattérvaltozok, az SPSS program T-tesztjét
(Independent Sample Test) alkalmaztuk, ahol a teszt valtozo a vizsgalt valtozo, a grouping
variable-nek pedig a hattérvaltozot allitottuk be. A kapott output értelmezésének menete a
kovetkezd volt: Abban az esetben, ha a Levene teszt szignifikancidja 5%-nal nagyobb volt,
a kétmintas t-probaval hasonlitottuk Ossze a csoportatlagokat. Ha 5%-nal kisebb volt, ak-
kor a Welch-probaval hasonlitottuk 0ssze a csoportatlagokat. Mindkét proba az atlagok
egyezOségét teszteli. Amennyiben ezen probdk szignifikancia értéke 5%-nal nagyobb, ak-
kor a csoportok atlagat egyenlének tekintjiik, vagyis a hattérvaltozé nem befolyasolja a
vizsgalt valtozo értékét. Ha 5%-nal kisebb a csoportok atlaga, szignifikdnsan kiilonbozik,

azaz a hattérvaltoz6 nagy valoszintiséggel befolyasolja a vizsgalt valtozo értékét.

A korrelacio szamitdsandl kiszamitott korreldcios egyiitthatoval azt vizsgaltuk, hogy a két
valtoz6 értékének valtozasa mutat-e valamilyen tendencidt. Az r-ek meghatdrozasat SPSS
programmal végeztilk. A kétmintds t-probat és a Pearson-féle r-értéket is csak normalis
eloszlas esetén szabadna hasznalni. A tdrsadalomtudomanyi gyakorlatban viszont az elosz-
lasok ritkan kdvetik a normalis eloszlast. Ennek ellenére a fenti probdk robosztussaga miatt
(csak kismértékben érzékeny a normalis eloszlasra) hasznélatuk indokolt. Ezt mutatja az is,
hogy a nem normalis eloszlasra kifejlesztett korrelacios egyiitthatoval (Spearman) végzett
vizsgalatok is ugyanazt az eredményt adjak, mint a Pearson-féle (mindkett6t elvégeztiik).
Osszefiiggésen, korrelacion ezuttal pozitiv dsszefiiggést, korrelaciot fogunk érteni, a nega-

tiv korreléaciot kiilon fogjuk jelezni.

A nyers szamitasokat és eredményeket a mellékelt CD tartalmazza, a dolgozatban a kapott

értékeket csak néhany relevansnak tekintett esetben fogjuk megjeleniteni.
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4. 3. Eredmények

4.3.1. Szociokulturalis hatter

A kitolté személye

0,3% 3,8%

0,6%
1,7%

Oanya

W apa
O nagyszuld
Ogondvisel6

W anya és apa egyiitt

83,6%
N=316

1. szamu diagram

A kordiagrambol latszik, hogy a kérddivet kitoltd személy elsésorban az édesanya (a va-
laszadok 83,6 %-a), ami Osszhangban van azzal a hétkdznapi tapasztalattal, hogy az apak-
nal joval nagyobb aranyban Ok azok, akik a gyermekkel kapcsolatos teendokért feleldsek,
¢s ezen teendok nagy részét magukra vallaljak. Az apaknal 1ényegesen nagyobb aranyban
viszik reggel a gyermeket 6vodaba és hozzdk is el onnan, tartjak a kapcsolatot az 6vondk-
kel, elmennek sziildi értekezletre, szamon tartjak a feladatokat és az 6voda kéréseit. A kér-
doéivet nagyrészt 0k kaptadk meg az dvodapedagodgustol, €s Ok is toltottek ki. Ez az arany
emlékeztet Terestyéni Tamas (1987; 1996) azon felmérésére, mely szerint a csaladban az
¢desanyak feladata az irasbeli kapcsolattartas a kiilvilaggal. 37 esetben az apa toltotte ki a
kérdoivet (a valaszadok 11,7 %-a), mig 12 csalddban a két sziilé egyiitt (3,8 %). A nagy-

szllok szerepe ebben az esetben szinte elhanyagolhat6 (0,6 %).
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Csalédi allapot

1%

Ohazassagban / élettarsi
kapcsolatban él

W egyedil neveli
gyermekét

Oegyéb

N=315 83,4%

2. szdmu diagram

A valaszadok 83,5 %-a hazassagban €1, vagyis anyai és apai mintat egyarant lat a gyermek.
A kérddiv ebben az esetben nem teszi lehetdvé, hogy kiilonbséget tegyiink ép €s formalisan
¢ép csaladok kozott, vagyis amikor az egyik (neveld)sziild csak formalisan tagja a csalad-
nak. Erre legfeljebb a csaladi irds-olvasas esemény elemzése kapcsan (sziil6i szerepvalla-
las) kovetkeztethetiink, de ez sem jelent megbizhaté adatot. (Példaul, amikor az iras-
olvasas eseménybdl kimarad6 sziild6 mas teriileten €s mas mddon, de nagyon is aktivan

vesz részt a csaladi életben.)

Egyes felmérések szerint (Gereben 1998: 64—65) a csonka csalddokban jol érzékelhetd
deficitet jelent a csalad olvasasi aktivitdsaban a csalad strukturajanak megcsorbulasa, s az
ebbdl eredd munkamegosztasbeli, financialis és egyéb, a csalad atmoszférajat, a csaladi
— a csalad olvasasi aktivitasat. A csalad struktirdjanak sériilésével a csalad kulturalis milio-
je s sériil. Felmérésiinkben ezt az aspektust nem vizsgaltuk, a csaladszerkezetre vonatkozo
kérdés annak eldontéséhez kellett, hogy mindkét, vagy csak egyik sziildt vegyiik figyelem-

be literacios mintaként.
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Kapcsolattartas a masik sziilovel

Onem

Wigen

N=68

3. szamu diagram

Erre a kérdésre azért volt sziikség, mert ha az egysziil6s csaladokban a gyermek nem tartja
a kapcsolatot a masik sziilével, a gyermek literacios szokasait tekintve nem jelenthet min-

tat. Ebben az esetben a masik sziild (elsdsorban az apa) adatait nem vettiik figyelembe.

Az anva és az apa legmagasabb iskolai végzettsége

Az elmult néhany évtized szocioldgiai felmérései alapjan a gyermek nyelvi fejlodését és
iskolai eldmenetelét alapvetden a sziilok iskolai végzettsége hatarozza meg. A lakohely
teleptiléstipusa is elsGsorban az ott ¢10k tarsadalmi Gsszetétele alapjan befolyésolo tényezo.
Vagyis a falu-varos dichotomidnak nincs 6nallo jelentésége hattértényezéként, hanem ez a

valtozo fololdhato az elemzés szintjén a csaladi-kulturalis tényezokben. (Csikos 2006: 181)

7anya (N=316)
apa (N=301)

8 altalanos
szakiskola

kozépiskola
fels6foku

4. szdmu diagram
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Az anydk 5,1 %-a nyolc altalanost vagy anndl kevesebbet végzett, az apaknal ez az arany 2
%. Szakiskolat, szakmunkasképzdt az anydk 20,5 %-a, az apak 27,6 %-a végzett. Kozép-
foku végzettsége az anyadk 38 %-anak, az apak 35,5 %-anak van. Féiskolat az anyak 36,4
%-a végzett, az apaknal ez az arany 34,9 %. Az apak atlagos iskolai végzettsége alacso-
nyabb az anyakénal. Az eltéréshez az is hozzajarul, hogy faluhelyen gyakori a szakmunkés

férfi értelmiségi ndvel kotott hazassaga.

Az anva foglalkozasa

Ovezetd beosztasu

B alkalmazott

Ovallalkozé
Ohaztarsasbeli / nyugdijas
B munkanélkli

Oegyéb

BGYES /GYED
Oféallasu anya

10,2%

58,6%

N=315

5. szamu diagram

Az apa foglalkozasa

20,3% Ovezetd beosztasu

W alkalmazott

Ovallakozé
Ohaztartasbeli / nyugdijas

B munkanélkiili

Oegyéb

N=295 55,0%

6. szamu diagram
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A sziilok foglalkozasara elsésorban az attitiidvizsgalat miatt kérdeztiink ra. Bizonyos mun-
kakorok tobb, mig masok kevesebb irdsos tevékenységet feltételeznek. Ahogy a kitdltott
kérdoivekbdl kideriilt, a vallalkozoi szféra mutatott meglehetésen nagy heterogenitast az

irasbeliség felhasznalasaban, és az ahhoz kapcsolodo attittidben is.

Otthoni konyvek szdma

Olvasésszociologiai felmérések allandd kérdése az otthoni konyvek szama, mint a
kultarszocioldgiai helyzet egyik legfontosabb fokmérdje. Meg kell jegyezniink, hogy jelen
felmérésben a konyvek jellegére, miifajara, tartalmara vonatkozoan nincs informacionk —
ez nem is volt célunk —, hiszen az dévodaskoru gyermek szempontjabdl szinte mindegy,
hogy klasszikusok vagy bestseller regények sorakoznak a polcon. A 1ényeg, hogy a konyv-

nek funkcidja legyen, szervesen €piiljon be a mindennapok szabadidds tevékenységeibe.

50 4
45
40
35
30
25
20
15

10 5,7

ey
N

)
&
N

23,9

néhany 100-nal 100-500 db 500-nal tobb
kevesebb

N=314

7. szamu diagram

A valaszadok 5,7 %-anak haztartasaban csak néhany kotet taldlhato otthon, 25,2 % a 100-
nal kevesebb kategoriat jeldlte meg, 100 és 500 db kozotti alloméany a csaladok 45,2 %-
anal van, mig az 500-nal tobb kotettel rendelkezd vélaszadok aranya 23,9 %. Az otthoni
konyvek szama korrelaciot mutat (p<0,01) az anya és az apa iskolazottsagaval is, nagyja-
bol azonos mértékben (anya: =0,614; apa: r=0,583) vagyis a magasabb iskolai végzettség

tobb kotetet feltételez a haztartasokban.
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Az otthon naponta olvasassal t6ltott id6 mennyisége

A kvézi-szabadidémérleg altaldban problémads pontja a kérddives felméréseknek, ugyanis a
kérdezettek nehezen tudjak meghatarozni a kiilonb6zo tevékenységekre forditott idot, foleg
akkor, ha a megadott valasztasi lehetOségek erdsen befolyasoljak a szubjektiv megitélést.
Kiilonosen érvényes ez az olvasédsszociologiai felméréseknél, hiszen az olvasasra forditott
1d6 napjainkban is a miiveltség, kulturalis igényesség egyik fokmérdjének szadmit, igy a
valaszadasban gyakori a realitdsnak megfeleld adatok ,.kozmetikédzdsa”. A kérdésben nem
tettiink kiilonbséget konyv és folyoirat, sem pedig a kiilonb6z6 miifajok kozott, hiszen a
gyermek szempontjabol ismételten csak annak van jelentésége, hogy latja olvasni az egyes

csaladtagokat, vagy pedig nem.

apa (N=276)

nem

5ha anya (N=313
szoktam neefligty kevesebb, 1-2 rét va ( )
olvasni P mint egy tébb, mint
orat 2 orat

8. szam diagram

Mind az anyéak, mind az apak korében a leggyakoribb valasz a ,.kevesebb, mint egy orat”
idStartam (56,2 % illetve 52,2 %), ami a legtagabban értelmezhetd meghatarozas, a leg-
vonzobb valasz, ha a szabadidomérlegen atlagolni kell. Az anyak 1 %-a, az apak 5,1 %-a
egyaltalan nem szokott olvasni, az anyak 6,7 %-a és az apak 8 %-a a ,,néhany percet” va-
laszt adta. Ez kimeriti a funkcionalis analfabétizmus fogalmat. Kérdés, hogy a néhany per-
ces olvasas mire lehet elég: a napilap vagy a tévéljsag atfutasara, esetleg lizenetek elolva-
sdsara. A naponta olvasasra forditott id6 korrelal (p<0,01) az anya (r=0,315) és az apa

(r=0,302) iskolazottsagéval is, valamint az otthoni konyvek szdmaval.
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Beigazoldodott az a feltevésiink, mely szerint a tovabbtanuld, tanfolyamon vagy felnéttkép-
zésben részt vevo szililo — fiiggetleniil az iskolai végzettségtdl — tobbet olvas az atlagnal, de
csak az anya esetében (r=0,200), az apaknal ilyen Osszefiiggés nem volt kimutathato
(r=0,067). A talaltalanositas hibajat természetesen szeretnénk elkeriilni, de ezen sorok iro-
janak 12 éves felnottoktatasi tapasztalataira hivatkozva meg kell jegyezni, hogy a nok fel-
késziiltebben jonnek el a vizsgéra, mig a férfiakndl a proba-szerencse elv, az 4ltalanos mii-

veltségre és ¢lettapasztalatra valo hagyatkozas dominal.

Kozkonyvtar-hasznalat

Figyelemre mélto a kisgyerek irdsos kornyezete szempontjabol az egyes csaladtagok koz-

konyvtar-hasznalata.

testvér (N=135)

apa (N=271)

anya (N=309)

igen

9. szamu diagram

A 2.3.3. fejezetben lathattuk, hogy a nemzetk6zi kutatdsok szerint az intenziv kdnyvtar-
hasznalat terén Magyarorszagon nagy az elmaradas. A hazai felmérések szerint a ndk
gyakrabban iratkoznak be konyvtarba, a diagramon is latjuk, hogy az anyak az apaknal
gyakoribb konyvtarhasznalok. Az anydk 42,1%-a, az apdk minddssze 25,5%-a kdlcsonoz
konyvet konyvtarbol. Az pedig mar régdta ismert dsszefliggés, hogy a fiatalok és iskolazot-
tabbak nagyobb valdsziniiséggel lesznek konyvtari tagok, és maradnak is konyvtarlatoga-
tok, mint az iddsebbek és iskoldzatlanabbak (a legmagasabb konyvtari tagsagi aranyt a
szakirodalom szerint a 11-14 éves korcsoport érte el). Egy felmérés szerint (Gereben 1998:

150) azok a rétegek, amelyek 4ltalaban az atlagosnal nagyobb mértékben voltak hajlamo-
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sak a konyvtarhasznalatra (szellemi dolgozok, azon beliil foleg az értelmiségiek, vidéki
nagyvarosok lakoi, a tdrsadalmi atrétegzddés soran ,,felfelé” elmozdulok, a jo lakasviszo-
nyokkal rendelkezék, az audiovizudlis eszkdzokkel jol ellatottak, a mnagyobb
hazikonyvtarak birtokosai stb.) kitlinnek a csaladi konyvtarhasznalat tobbgeneracios volta-

ban is.

Mas felmérés szerint (Andor 1999) azonos végzettség esetén az anya hatasa erdsebb a
konyvtarak nagysagara, mint az apaé. Ha mindkét sziild egyetemet végzett és legalabb ma-
sodik generacios értelmiségi, akkor mind a csaladi, mind a gyerek sajat konyvtara atlago-

san nagyobb.

Az abrabol kitlinik, hogy a csaladon beliil a testvérek a legaktivabb konyvtarhaszna-
16k, az iskolaskoruak mintegy 86,7 %-a, ami az iskolai élet, a tanulds természetes velejaro-
ja (kotelez6 olvasmanyok, informécidkeresés, adatgytijtés stb.) Remélhetdleg ez az arany
visszavezethetd az iskoldk neveld hatdsara, amely vonatkozik az irasbeliséggel kapcsolatos
pozitiv attitlid kialakitasara is. A legszembetiin6bb kiilonbség a csaladtagok kozott ezen a

teriileten mutathato ki a testvérek javara.

A konyvtari kdlcsonzés Osszefiiggést mutat az anyak és apak iskolazottsagaval (a sziil6k
tovabbtanulasaval is, vagyis a feln6ttképzésben részt vevd apdk szintén beiratkoznak a
konyvtarba) az olvasasra forditott id6 mennyiségével €s az otthoni kdnyvek szamaval, azaz
aktivabb konyvtarhasznalo, akinek az otthonaban is tobb konyv van, és ¢életének részét

képezi a rendszeres olvasas.

Konyvek ajdndékozasa a csaladon beliil

Az irasbeliséghez kapcsolddo attitiidok kialakitdsdban nem elhanyagolhato6 tényezd, hogy a

konyv mint ajandéktargy, mint az 6romszerzés eszkoze milyen értéket képvisel.

77



100 testvér (N=135)
apa (N=278)

anya (N=313)

igen

10. szam® diagram

A viélaszok alapjan gy tiinik, még mindig népszert ajandék a konyv, kiilondsen az anyak
korében. A valaszadok koziil az anydk 92,7 %-a, az apak 76,3 %-a, az idGsebb testvérek
71,9 %-a ajandékoz konyvet. (Ez utdbbi nem tekinthetd hiteles adatnak, ugyanis voltak,
akik masképp értelmezték a kérdést, vagyis a testvérnek ajandékozott konyvre gondoltak.)
Az anyak magasabb ardnya arra is visszavezethetd, hogy sok csaladban az ajandékvasarlas
a gyerekek, nagysziilok, rokonok, baratok, ismerdsok szdmara altalaban a feleség feladata.
A konyvek ajandékozasa Osszefiiggést mutat az iskolai végzettséggel, az otthoni konyvek
szdmaval, az olvasasra forditott idé mennyiségével és a konyvtarlatogatassal is, vagyis a
konyvek ajandékozésa része annak a viselkedési modnak, amelyet meghataroz az irasbeli-

ség.

[rasos feliegyzések (bevasarlolista, iizenetek) készitése

testveér (N=121)

apa (N=267)

anya (N=315)

igen

11. szam® diagram
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A legtobb csaladban el6fordul, hogy a csaladtagok — praktikus okokbdl — nem hosszu,
mégis informativ szoveget rogzitenek. frasos feljegyzést elsésorban az anyak készitenek
(93,3%). Terestyéni Tamads (1987) kutatasi eredményeire hivatkozva a nék levelet is gyak-
rabban irnak, ami szerinte azzal magyarazhatd, hogy a csalad nétagjai kevesebb tarsas kap-
csolattal rendelkeznek, mint a férfiak, igy a levéliras szamukra egyben az emberekkel valo
¢érintkezés egyik nagyon fontos eszkdze. Emellett természetesen nem szabad megfeledkez-
ni a hagyomanyokrol, kialakult szokasokrdl sem, amelyek szerint — hasonléan az ajandék-
vasarlashoz — a feleség feladata a levelezés, a tavoli rokonokkal valo kapcsolattartas, épp-

ugy, mint az 6vodai kérések teljesitése.

Az apak ¢és az id6sebb — mar irni tud6 testvérek — a tevékenység jellegénél fogva az anyak-
nal ritkdbban készitenek irasos feljegyzéseket, az 6 aranyuk 74,2 %, illetve 71,1 %. Nem
meglep6 modon ez a valtozd nem korreldl az anyak olvasasi szokésaival, az otthoni kdny-
vek szamaval, az olvasds mennyiségével vagy a konyvtarlatogatassal. Iskoldzottsagtol és
miivelddési szokasoktodl fliggetleniil szinte minden megkérdezett anya készit listat, emlé-
keztet6t. Az €letvezetéshez (csaladi élet, haztartas, emlékeztetok stb.) sziikséges rovid fel-
jegyzések készitése nem igényel magas literacios szintet. Az apak viszont inkabb akkor

irnak feljegyzéseket, ha aktivitasuk az irasbeliség mas teriiletén is megmutatkozik.

Szovegszerkesztd, internet otthoni hasznélata

frasbeli kultirank egyre meghatarozobb (de még korantsem kizarélagos) eszkoze a szami-
togépes adatfeldolgozas, szovegszerkesztés. A munkahelyek szamitogépes rendszerének
kiépitése utan egyre tobb csalad otthonaban is megtalalhatd az idénként csak statusszimbo-
lumként kiallitott vagy szorakoztatasra szolgald szamitdgép, mig mashol alapveté munka-
eszkOz, vagy a kapcsolattartas modja. Az internetes informacidszerzés pedig részben atve-

szi a konyvek, de ugyantigy a sajtd, a média szerepét is.
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12. szam® diagram

Ritkan fordul eld, hogy az otthoni szamitogép hasznalatabol valamelyik csaladtag kimarad.
A diagramon is latszik, hogy a kiilonb6zd csalddtagokndl hasonldan alakul a szamitogépet
hasznalok és nem haszndlok aranya. A valaszadok koziil az anyak 54,8%-a, az apak
60,7%-a, a testvérek 49,6%-a hasznal szovegszerkesztét vagy internetet. A szamitogép
jelenléte és hasznalata a csaladban korreldl més irdsbeliséggel kapcsolatos tevékenységek-

kel (olvasassal toltott id6, konyvtarhasznalat) és az otthoni konyvek szaméaval.

Feln6ttképzésben valo részvétel

Elképzelésiink szerint a felndttképzés sokszor a gyermek szocializacidjara is hatassal van,
hiszen eléfordul, hogy a sziilé a gyermek el6tt tanul, olvas, az irasbeliség hangstlyosabb

szerepet kap a mindennapi tevékenységekben, interakciokban.

apa (N=264)

anya (N=308)

igen

13. szamu diagram
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A valaszadok koziil az anyak 29,9 %-a, mig az apéak 15,5 %-a vesz részt a felndttképzés
valamilyen formdjaban (4tképzés, tovabbképzés, tanfolyam, felsdbb iskola stb.). Csak em-
1¢keztetdiil: a megkérdezett anydk iskolai végzettségének atlaga magasabb volt az apaké-

nal. Emellett a feln6ttképzésben is magasabb aranyban vesznek részt.

A kvézi-szabadidémérleg tanusaga szerint a tovabbtanulo sziilok koziil az anyak igen, de
az apak nem olvasnak tobbet az atlagnal. Ez visszavezethetd az olvasas és tanulés értelme-
zésbeli kiilonbségére is, amikor az utdbbi a szakirodalom gondos tanulmanyozésa helyett
nem jelent tobbet a tételek bemagolasanal, vagy a vizsga el6tti proba-szerencse tipusu al-

kalmi tajékozddasnal.

4.3.2. Iras-olvasas esemény a csaladban

A kérdéiv masodik része az iras-olvasas esemény otthoni megjelenését mérte fel, igymint
a szobeliség ¢és irasbeliség hangsulyos szerepe a mesélési szokdsokban, a mesélés sziildi
szerephez kothetdsége, az otthoni mesekonyvek/képeskonyvek szdma, mesekonyv-

ajandékozasi szokasok.

Mesemondas konyv nélkil

Réger Zita (1995; 2002) az oralis (alapvetden szobeliségre épiild), valamint a verbalis
(irasbeliségre épiild) kulttra jellegzetességeivel magyarazta a mesélési szokasok eltéréseit.
Kivancsiak voltunk arra, hogy a csaladok milyen gyakorisdggal mondanak mesét (konyv
nélkiil) a gyerekeknek. Ez lehet ismert mese kiviilrdl mondasa, de kitalélt torténet is, ami
nagyfoku kreativitast kovetel, és gyakran a gyermek kivansaganak szol, érdeklédésének

megfelel.

40
35
30

25 1
20 16,9 98 18,8

33,6

10 ——

nem szoktak elvétve havonta hetente szinte naponta
néhanyszor egyszer-
kétszer

N=313

14. szam® diagram
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A csaladok 10,9%-4ban egyéltalan nem mondanak kiviilrdl torténeteket, 33,6% ardanyban
csak alkalomszertien, 16,9% valaszolta, hogy havonta néhanyszor, 19,8% hetente egyszer-
kétszer, mig 18,8% szinte naponta mesél konyv nélkiil. A mesemondas pozitiv korrelaci-
0ja az irasbeliséggel kapcsolatos tevékenységekkel azt mutatja, hogy a mesemondas

nem pusztan kulturalis, de szociokulturalis kérdés is.

A mesemondod személye

10,4
tavolabbi hozzatartozok | 0,4
104
testver i 0,7
n11
anya és nagyszulé és testvér o 1,1
14
anya és apa és nagyszulé és testvér :El 1,8
32,2
anya és apa és nagyszUl6 =51
s X
nagysziils [=——8,3

| 10,5
apa | 10,8
] 11,6

anya

N=276 0 10 20 30 40 50

15. szamu diagram

Az abrabdl latszik, hogy elsdsorban az anya az, aki gyermekének mesét mond (38,4%-0s
aranyban kizarélag egyediil a csalddban!). Ez ugyancsak hozzajarul ahhoz a képhez, ahol
az édesanya feladatai koz¢ tartoznak a gyermekneveléssel kapcsolatos teenddk. A sztereo-
tip felfogéds szerint a nagysziilé mesél a koriilotte iil6 unokaknak a régi idokrol, csodas
eseményekrol. Csakhogy napjainkban a nukledris csalddok egyre novekvd szdma miatt a
nagysziil szerepe csokken e téren, nem elhanyagolhatdo azonban az idésebb testvérek

mint mesemondok megjelenése a csaladi szerepek kozott.
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Meseolvasas konyvbol
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16. szami diagram

A valaszadok egy szazaléka egyaltalan nem olvas mesét gyermekének, 10,2%-nal a mese-
olvasas ritka alkalmakkor jelenik meg, mig 12,1%-ndl nem rendszeres tevékenység. Heten-
te egyszer-kétszer a csaladok 21,4%-a olvas mesét, mig a valaszadok tobb mint fele
(55,3%) jelezte, hogy szinte naponta eldkeriil a mesekdnyv. A meseolvasas szintén korrelal
a szllok végzettségével és a tobbi irasos tevékenységgel is. Ugyancsak pozitiv 6sszefiig-
gés van (p<0,01) a meseolvasas és a mesemondas kozott (—=0,283), ami megint csak a
szociokulturalis szempontokat hangsilyozza a kulturélissal szemben (v6. verbalis vs. oralis

kultara).
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A meseolvasd személye
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17. szami diagram

A meseolvasasnal is egyértelmiien az anydk vezetnek, a valaszok 43,2%-4ban az anyat
jelolték meg, mint kizarolagos meseolvasot. Az apak egy része is részt vesz ebben a tevé-
kenységben, de 1ényegesen kisebb aranyban, és a valaszok mindossze 3,2%-aban jeloltek,

hogy az apa az egyediili meseolvaso.

A megkérdezett csalddokban a konyvbol valé mesélés a mesemondasnal lényegesen
gyakoribb, a verbalis kultira altal meghatirozott cselekvési szokas. Bar a mesélés
elsdsorban az anyai szerephez kapcsoldodik, feltétleniil meg kell emliteni az idsebb testvér
szerepét a szocializacid folyamatdnak eme teriiletén. Mig a testvér szerepe meger6sodni
latszik, ugy csokken a nagysziiloké. Ennek oka ismét feltehetden a nuklearis csalddok
egyre novekvo szama, valamint az, hogy az 6vodas kora gyermekek nagysziileinek jelen-

tds része még aktiv munkavallalo.

Az otthoni gyermekkodnyvek szdma

Az olvasast értéknek tekintd csalddokban a gyermeknevelés eszkozEil szolgalnak a szines-
képes leporellok (ezek tobbnyire még csak targyak a kisgyerek szamdra), késébb a mese-

konyvek.
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18. szami diagram

A gyerekkonyvek, mesekdnyvek otthoni jelenlétét a csaladok tobbsége fontosnak tartja. A
megkérdezettek 81,7 %-anak haztartdsaban 20-nal tobb gyermekkonyv van. Az otthoni
gyermekkonyvek szdma korrelaciot mutat a sziilok iskolai végzettségével is, mégis a leg-
szorosabb 0Osszefiiggés (p<0,01) a haztartasban megtalalhaté konyvek szadmaval van

(r=0,523), azaz a nagyobb csaladi konyvtar tobb gyermekkonyvet feltételez.

Leporello vasarlasa

Abban az esetben, ha azt a sziilok fontosnak tartjak, a gyermekek meglehetésen koran el-

kezdenek ismerkedni a konyvek vilagaval, el0szor a targyképeskonyvek, leporellok révén.
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Ennek vésarlasa — hasonloan a konyvek ajandékozasdhoz — els6sorban az anyai szerephez
kotddik. A megkérdezett anydk 96,5%-a vasarolt leporelldt, amikor gyermeke kicsi volt, és
mindossze 3,5% adott nemleges valaszt. Ehhez képest az apak 23,3%-a nem vett ilyen jel-
legli gyermekkonyvet. Az anyak tehat iskolai végzettségtol €s olvasasi szokastol fiiggetle-
niil fontosnak tartjak a leporellok jelenlétét gyermekeik jatékai kozott, mig az apak eseté-

ben a vésarlas 0sszefliggést mutat a sajat literacids és mesemondéasi szokasokkal.

Gyermekkonyv ajandékozasa
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20. szamu diagram

Hasonl6 képet mutat a gyermekkonyvek ajandékozéasa, ahol szintén elsésorban az édes-
anya a vasarlo, fliggetleniil iskolai végzettségtdl vagy olvasasi szokastol. Az apaknal

ugyanazok az Osszefliggések mutathatok ki, mint a leporellovasarlas esetében.

4.3.3. A sziilok irasbeliséggel kapcsolatos attitiidjei

A felmérés soran hasznalt kérddiv egyik része az irasbeliséghez kapcsolodd attitidoket
mérte, pontosabban az irasbeliségnek tulajdonitott szerepet az iskolai elérehaladasban és az
¢letben val6 boldoguldsban. Az 6sszesen tiz allitasbol néhany a direkt irds- és olvasastani-
tast megeldz0, az irasbeliséggel spontdn modon térténd ismerkedés fontossagara kérdezett
rd. A valaszadok vagy egyetértettek az adott allitassal (ebben az esetben az Igen valaszt

jelolték be) vagy nem (a Nem valaszt jelolték be), illetve ez esetben fontosnak tartottuk a
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bizonytalansag (Nem tudom valasz) kiilon jelzését is. Az elso kilenc allitdsnal a valaszadok

feleletvalasztassal, x-szel jelolték a valaszukat, az utolsé allitdsnal pedig aldhtzéssal.

IRASBELISEGGEL KAPCSOLATOS ALLITASOK IGEN | NEM

Az iras és olvaséds alapos elsajatitasa alapvetd a jo tanulmanyi|98,4 % (0,6 % |1 %
eredmény eléréséhez.

Ahhoz, hogy valaki sikereket érjen el az életben, nem kell feltétle- | 19,2 % | 71,8 % |9,1 %
niil jol olvasnia, irnia.
Az iskolaba keriilés elott felesleges a gyermeknek konyvet ajandé- | 1,3 % 97,4 % |1,3 %
kozni, hiszen ekkor még nem tud olvasni, azt sem tudja, mire vald
a konyv.

Ha valaki értelmes, logikdja és memoridja segitségével akkor is jo 21,4 % |67,9 % |1,3 %
eredményeket érhet el az iskolaban, ha nem tud folyékonyan ol-
vasni, irni.

Iskoldba keriilés eldtt a gyermek alapvetd tevékenysége a jaték, | 19,8 % | 64,3 % [15,9 %
korai taldlkozésa az irasbeliséggel feleslegesen terheli, karosithatja
személyiségfejlodését.

A miveltség alapvetden olvasottsagot jelent, tudasunk, ismerete- | 83,5 % | 13,2 % |3,2 %
ink nagy részét a konyvekbdl szerezziik meg.
Az iras és olvasas alapos elsajatitasa feltétleniil sziikséges az élet-{91 % |6,5% 2,6 %
ben valé boldoguléshoz.
Az iskoldban elénybe keriil az irds-olvasastanulds sordn az, aki|76,9 % |10,7 % |12,3 %
mar kordbban kapcsolatba keriilt a kdnyvek vilagaval.
A mai vilagban a korszerli ismeretekhez elsdésorban nem a kony- | 40,7 % |43,9 % | 15,4 %
vek révén jutunk hozza.

1. szamu tablazat

Kérjiik, hlizza ala azt az allitast, amelyikkel egyetért!

A legtobb kisgyerek mar az iskolaba kertiilés el6tt elkezd érdeklddni a betlik vilaga irant.
Ezt az érdeklddést

figyelmen kiviil kell hagyni  nem szabad figyelmen kiviil hagyni nem tudom
2,3% 94,5 % 3.3%

A véletlenszerli sorrendben megadott allitdsokat két kategoriaba sorolhatjuk aszerint, hogy

egyértelmiien pozitiv, illetve negativ attitlidot feltételeznek az irasbeliségre vonatkozdan.
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, , , nor oo IGEN |NEM |NEM
POZITIV ATTITUDOT FELTETELEZO ALLITASOK TUDOM

1. Az irés és olvasas alapos elsajatitasa alapvetd a jo tanulmanyi [98,4 % [0,6 % |1 %
eredmény eléréséhez.

2. Az iskoldban elénybe keriil az irds-olvasastanulds soran az, aki|76,9 % | 10,7 % [12,3 %
mar korabban kapcsolatba keriilt a konyvek vilagaval.

3. Az iras és olvasas alapos elsajatitasa feltétlentil sziikséges az|91% [6,5% |2,6%
¢letben vald boldoguldshoz.

4. A miveltség alapvetden olvasottsagot jelent, tudasunk, ismere- | 83,5 % | 13,2 % (3,2 %
teink nagy részét a konyvekbdl szerezziik meg.

2. szamu tablazat

Az els6é megallapitas szerint az iskolai sikeresség jelentds mértékben fligg az olvasas ¢és
iras elsajatitasanak sikerességétol. Az allitds magas aranyu elfogadasa azt a hétkdznapi
gyakorlatot latszik igazolni, mely szerint az iras-olvasas elsajatitasa utan iskolai tudasunk
legnagyobb részét a konyvekbdl, az irdsbeliség révén szerezziik meg. Elméletorientalt,
tananyagkdzpontl ¢és tankonyv-centrikus oktatdsunk eleve predesztinalja ezt az allasfogla-
last. Ebben az értelemben a tudas egy kiilsé, személytelen forrdsbdl szarmazik (ez a
konyv), az elsajatitas pedig egy olyan ,,dekontextualizalt” intézményben megy végbe, mint
amilyen az iskola. A nemleges valaszt ad6, valamint bizonytalan sziilok szakmunkas vég-

zettségliek, akik valosziniileg jelentds sikereket értek el munkajukban.

A kovetkez6 allitds a formalizalt olvasas-irds tanuldst megel6z6 id6szak, az iras-olvasas
esemény fontossagat hangsulyozza az iskolai eldrehaladas szempontjabol. A valaszokban
még mindig nagy az dsszhang, de korantsem akkora, mint az elébbi allitas esetében. Ebben
valdsziniileg szerepet jatszik az irdsbeliség elsajatitdsanak az a definicidja, amely kizardla-
gosan az intézményes oktatashoz kapcsolodik.

A harmadik allitas az elsé folytatasa, csak a sikeresség olvasastol, irastol vald fliggdsége
nem az iskoldra, hanem a felndttek életben vald boldoguldsara vonatkozik. Logikusan azt
az eredményt vartuk volna, hogy a nemleges valaszt adok ugyanazok, akik egy korabbi
kérdésben az iskolai sikerességre vonatkozoan negligdltdk az iras-olvasas készségének
szerepét. Ehhez képest kozép-, illetve felséfoku végzettségli sziiloktdl kaptunk nemleges
valaszt. Ennek oka lehet egyrészt az egyetemet/f6iskolat végzett vallalkozo sziiloknek az a
tapasztalata, hogy a szakmai sikeresség (anyagi jolét) nem feltétleniil fiigg sem a korabbi
tanulmanyoktol, sem az irds-olvasas tudas szintjétdl. A meglepd valasz masik oka az ,,ér-

telmiségi sértettség” lehet, amikor az alulfizetett értelmiségi allasokat betdltok igazsagta-
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lannak érzik az alacsonyabb iskolai végzettségliek sikerességét, jobb anyagi megbecsiilé-

sét.

A negyedik allitads — sajat bevallasuk szerint — tobb sziilét gondolkodoba ejtett. A valaszok
megoszlasa szerint még mindig erésen tartja magat az a nézet, mely szerint a miivelt-
ség, kulturaltsag alapvetd fokmérdje az olvasottsag (a konyvek szdma mint stitusz-
szimbolum), de mellette mar megjelenik a 21. szazad emberének eltéré véleménye a
korszerii miiveltség tartalmarol. A nemleges valaszt add és bizonytalan sziilok kozott
egyarant megjelennek szakmunkas, valamint fels6foku végzettségli sziilok. Ez rairanyitja a
figyelmet a korszerii miiveltség megvaltozott tartalmara, ami éppugy magaba foglalja a

gyakorlati tudast, mint az egyéb forrasokbdl megszerezhetd ismereteket.

NEGATIV ATTITUDOT FELTETELEZO ALLITASOK IGEN |NEM |NEM

TUDOM

1. Az iskolaba kertilés eldtt felesleges a gyermeknek konyvet| 1,3 % | 97,4 % 1,3 %

ajandékozni, hiszen ekkor még nem tud olvasni, azt sem tudja,
mire val6 a kdnyv.

2. Iskolaba keriilés eldtt a gyermek alapvetd tevékenysége a jaték, | 19,8 % | 64,3 % 15,9 %

korai taldlkozasa az irasbeliséggel feleslegesen terheli, karosithatja
személyiségfejlodését.

3. Ha valaki értelmes, logikaja és memoridja segitségével akkor is| 21,4 % | 67,9 % 1,3 %

jo eredményeket érhet el az iskolaban, ha nem tud folyékonyan
olvasni, irni.

4. Ahhoz, hogy valaki sikereket érjen el az életben, nem kell feltét-| 19,2 % | 71,8 % 9,1 %

leniil jol olvasnia, irnia.

5. A mai vilagban a korszerli ismeretekhez elsdsorban nem a| 40,7 % | 43,9 % 15,4 %

konyvek révén jutunk hozza.

3. szamu tablazat

Az irasbeliség értékére, szerepére vonatkozd negativ megallapitasok kontrollként is szol-
galtak. Az elsé vélemény a mesekonyvek iskolaskor elétti feleslegességére utal. Erdekes
modon az allitas elfogad6i nem azonosak azokkal a sziilokkel, akik egyaltalan nem ajandé-
koznak a gyermekiiknek mesekonyvet, korabban nem vasaroltak leporellot, igy altalaban
hianyzik a gyermekkdnyv a csalad konyvtardbol. Ebben az esetben a gyakorlat és az elvi

sik elvalik egymastol.

A kovetkezd allitds megosztott értékelése nagy valosziniiséggel visszavezethetd egy napja-

inkban is jellemzd tévhitre, félreértelmezésre. Még sok sziilé és pedagdgus emlékezetében
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¢élénken €l az az id6szak, amikor az évodak — az iskolasitd tendenciak miatt — atvették az
iskola szerepét, és mar az 6vodaban elkezdték az iras-olvasas tanitasat.** Amikor azonban
,bontakozo6 irdsbeliségrol” beszéliink, a fogalom alatt nem az olvasas €s iras korai tanitasat
értjiik, hanem a szocializacié folyamatanak azt az elemét, amikor a kisgyerek spontdn mo-
don talalkozik az irasbeliséggel. Ez a téves értelmezés lehet az oka annak, hogy azoknak a
szliloknek, akik egyébként magatol értetddd természetességgel biztositjdk a gyermek sza-
mara a konyves kultirat, a korai irdsbeliség fogalma mas asszociaciokat juttat esziikbe. Az
allitassal egyetértdk jelentds része értelmiségi sziild, akik az irasbeli kultira fontossaganak

elismerése mellett féltik gyermekeiket a korai és tulzott terheléstol.

A kovetkezd két allitas a pozitiv attitlidnél szerepld elsé és harmadik megallapitas negativ-
ja. Mig ott a nagyardny elfogadas értelmében szinte teljes volt az 6sszhang az iras-olvasas
szerepének hangsulyozasaban mind az iskolai, mind a késdbbi élet soran, ugyanazon as-
pektus mas megfogalmazasa mar erdsen megosztja a sziiléi véleményeket. A valaszadok
21,4%-a gondolja uigy, hogy a jo kognitiv képességek, a memoria, a logika kompenzalhat-
jak az irds-olvasasi készség gyengeségeit, ¢s 19,2% vélekedik ugy, hogy a felndttek sike-
ressége nem feltételezi az alapos irni-olvasni tudast (9,1% bizonytalan!). Csak emlékezte-
téll: az allitas masféle megfogalmazasandl mindossze 0,6% kérddjelezte meg az irés-
olvasas alapvetd iskolai szerepét, és csak 6,5% hitt az életben vald boldogulas sikerességé-
ben gy, hogy az nem feltételezi az irasbeli készségek alapos elsajatitasat. A valaszok alap-
jéan iskolazottsagtol fiiggetleniil természetes az irdsbeliséghez vald pozitiv viszonyulés, az
irds-olvasas készségének alapos elsajatitasa mint a sikeresség fokmérdje azonban korant-
sem altalanos. Vagyis a sziil6k jelentés hanyada szerint lehet élni iras-olvasas tevé-
kenység nélkiil. Ezt a véleményt tdmasztjak ald Terestyéni Tamas kordbban emlitett vizs-
galatanak adatai, melyek szerint a lakossag tobb mint felének a munkaja sordn soha nem
kell sem irnia, sem olvasnia, s6t a maganjellegli kommunikécidban is kivalthatjak az irést a
modern technikai eszk6zok. Vagyis az emberek egy részének a mindennapok soran nincs
sziiksége a funkciondlis literacid képességére. Ezt a jelenséget mar a kisgyerek is érzékeli,
s ez csOkkentheti benne az iras-olvasas tényleges elsajatitasdhoz sziikséges motivaciot. Ez
nagy valdsziniséggel Osszefligg a funkcionalis analfabetizmus kialakuldsaval és a korosz-
talyokban megjelend nagy szdmaval. A negativ hatas, az irasbeli tevékenység sziikségte-

lensége erdteljesen kihat az olvasas-iras tanuldsara, mindennapi életben betdltott szerepére.

* P1. Gledura Lajos jaszberényi kisérlete.
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Benczik Vilmos (2001: 211) utal ra, hogy a literacié valddi sziikségessége csak a hivatés-
beli és tarsadalmi promo6cid kapcesan, illetve olyan krizishelyzetekben, mint példaul a mun-

kahely elvesztése esetén mertil fel.

A legnagyobb megosztottsdg annal az allitasnal figyelhetd meg, ahol az informaciok leg-
fobb forrasara kérdeztiink rd. A korszerli miiveltségtartalomra vonatkoz6 kérdésnél mar
bebizonyosodott, hogy iskolazottsagtol fiiggetleniil megsziint a konyvek hegemonidja, az
informacioszerzés pedig még kevésbé kapcsolodik kizardlag a konyvekhez. A sajtd, az
internet mint irdsos forrasok is fontosnak bizonyulnak. (Ezek is irdsos, nyomtatott infor-
maciok, tehat az olvasas és irds képessége sziikséges ahhoz, hogy értelmezni, megérteni
tudja az egyén a nyomtatott szoveget.) Ezen kiviil szdmottevd ismeretanyag, illetve altala-
nos tajékozottsag érhetd el irads-olvasas nélkiil is, elsdsorban a gyakorlati tapasztalat és a
televizio révén. (Ez azonban nem tolti be az olvasas, irds segitségével szerzett informacid

szerepét tobb szempontbol sem.)

Figyelmen ki- | Nem szabad figyelmen | Nem tudja
viil kell hagyni | kiviil hagyni

A legtobb kisgyerek mar az isko-
laba kertilés el6tt elkezd érdek-
18dni a betiik vilaga irant. Ezt az
érdeklddést:

2,3 % 94,5 % 3,3%

4. szamu tablazat

Az utols6 megallapitas arra a jelenségre vonatkozott, amelynek sordn a gyerekek nagy ré-
sze joval az iskolaba kertilés el6tt, spontdn modon elkezd érdeklddni az irasbeliség irant.
Kérdésiink arra iranyult, hogy ebben az esetben mi a helyes pedagogiai magatartds. A szii-
16k tobbsége valdszinlileg mar talalkozott azzal a természetes kivancsisagra visszavezethe-
to viselkedéssel, amikor a kisgyermek — életkori sajatossagainak megfeleléen — racsodal-
kozik a betiik vilagara, spontdin modon elkezd érdeklddni az irdsbeliség irdnt. A sziilok
94,5%-a természetesnek tartja ezt az érdeklddést. Ez ellentmond néhany korabbi adatnak,
ahol a sziil6k egy része megkérddjelezte a konyvek fontossagat vagy az irdsbeliség szere-

pét a gyermek életének korai (iskolaskor el6tti) szakaszaban.

A korrelaciovizsgalat tanulsaga, hogy az irasbeliséggel szembeni attitlid csak minimalis

mértékben korrelal a sziilok iskolai végzettségével és sajat irasos tevékenységeikkel.
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Az attitidvizsgalat nem igazolta feltevésiinket: az otthonokban ténylegesen tapasztalt iras-
olvasas esemény hidnya vagy esetlegessége ellenére az alacsony iskolai végzettség nem
feltétleniil jar egyiitt az irds-olvasashoz valé negativ viszonyulassal, vagyis a tényleges
gyakorlattol fiiggetleniil az emberekben é1 egy kép az irasbeliség értékérdl. A fokozodo
bizonytalansag ellenére megmaradt a pozitiv attitiid, erre épithetnek, sot, kell épite-

niiik a gyermekintézményeknek, elsodlegesen természetesen az iskolanak.

A pozitiv attitiid egyértelmiien lathato a kovetkezd abra attitlidskalajan, ahol a kapott véla-
szok alapjan, a vizszintes tengelyen az attitiid szintjét jeldltiik -6-t6l +10-ig terjedd skalan,
a fliggbleges tengelyen pedig az adott értékhez tartozd valaszadok aranyat szézalékban

kifejezve.

19

10——

51

o 14
0,3 0.3
: IP,|1ﬂﬂH

1 >

6 -5 -4 32 -1 0 1 3 4 56 7 8 9 10

21. szamu diagram

Ugyanakkor az attitlidvizsgalat egyértelmi tanulsaga — ez a attitlidskalan is nyomon kovet-
hetd —, hogy bar a konyves kultara értékének megitélése, az irdsbeliség miiveltségteremtd
¢s informacidszerzd funkcidja alapvetden nem kérddjelezddik meg, megjelennek — iskola-
zottsagtol fiiggetleniil — olyan vélemények, amelyek viszont elutasitjak a kizarolagossagot,
¢s a Gutenberg-galaxis utani idészak megvaltozott koriilményeire, az informacioszerzés

lehetdségeinek méas modozataira, €s igy az irdsbeliség szerepének némi modosulésara, az
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irott vagy/és mondott és a lathatd képi informacié egyiittes felhasznaldsara iranyitjak ra

figyelmiinket.

4.3.4. A gyermek irasbeliséggel kapcsolatos tudasa és tevékenységei

4.3.4.1. Nyelvi tudatossag

A 2.1.2. fejezetben mar lathattuk, hogy az olvasas és iras, valamint a nyelvi tudatossag

kozott kdlesonhatas van. A nyelvi tudatossaghoz soroltuk a szotagolasi képességet, a mon-

dat és sz6 fogalmanak ismeretét, a fonématudatossagot, valamint a jelfunkcié ismeretét.

Szotagolasi képessée

38,8%

Onem

Wigen

N=289

22. szaml diagram

A pszicholingvisztikai kutatdsok szerint az emberi agyban allando egységek tarolodnak, ez
az allando egység a szotag. Annak ellenére, hogy a bal agyfélteke produktuma, {6 funkcio-
ja a beszéd szervezése és ellendrzése, a beszéd észlelésekor is a szotagé az iranyitod szerep,

a szétag adja a nyelv ritmusat.*® (Gosy 1999)

A szotagolas készsége haroméves korban bontakozik ki. A cél az lenne, hogy a gyerekek
ezt a készségiiket ne felejtsék el. Az o6voddban mondokakkal, gyermekdalokkal,

hocogtetokkel, versmondassal és anyanyelvi jatékokkal stb., az iskolaban szotagold olva-

* A szotagolasi képességet mondokak, versek mondogatasa kozben ellendrizhetjiik.
% Ez a megallapitds érvényes a magyar nyelvre, mas nyelveknél nem biztos, hogy a szotagoldsnak ilyen
jelentésége és fontossaga van.
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sastanitasi modszerrel tudjuk mindezt elérni. A szbdtagolast tapssal, 1épdeléssel, azaz moz-
gassal lehet kisérni. A szdtagolds gyakorldsara azért is sziikség lenne, mert az 6vodapeda-

gogusok megfigyelése szerint a vizsgalt nagycsoportosoknak csak 61,2 %-a tud szétagolni.

A mondat és sz fogalmanak ismerete

Onem
Bigen

N=298

23. szamu diagram

A mondat és sz6 fogalma mar grammatikai ismeret, kb. 8-10 éves kor koriil jut el a gyer-
mek a fejlettségnek arra a szintjére, hogy ne csak haszndlja, alkalmazza a nyelvet, hanem
kezdje megismerni annak rendszerét is. A gyermeket koriilvevd irasbeliség, a konyvek
jelenléte ugyanakkor eldsegiti bizonyos fogalmak megértését. A mondat és sz6 fogalmanak
ismeretét képeskonyvek nézegetésekor (képolvasas), mesek, szovegek olvasasakor, vala-
mint anyanyelvi jatékokkal ellendrizhetjiik.*” A legegyszeriibb, amikor megkérjiik a gyer-
meket, hogy mondjon a képrdl szavakat, mondatokat, vagy a szovegben mutasson ra ezek-
re az egységekre. Gyakran emlegetett példa a nyelvi tudatossag hianyossagaira az alabbi
parbeszéd: ,,Mondj nekem egy hosszl szot”, kér a vizsgalatvezetd néhany 3 éves gyerme-
ket. ,,Vonat”, feleli az egyik, ,,zsiraf”, valaszol a masik. Mindketten a targy hosszusagara
gondoltak. (Crystal 1998) A felmérés tantisaga szerint a megfigyelt nagycsoportosok 15,1

%~-a nincs tisztdban a sz6 és mondat fogalmaval.

7 Anyanyelvi jatékokat talalhatunk az alabbi konyvekben, kiadvanyokban: Danké Ervinné é. n. Nyelvi-
kommunikacios nevelés az ovodaban. Okker Kiadd. Budapest.; Gonczé Ferencné €. n. Beszédfejlesztés és
anyanyelvi nevelés. T6th Konyvkereskedés és Kiadd Kft. Debrecen; Gosy Maria 1994 A beszédeészlelés és
beszedmegeértés fejlesztese. NIKOL GMK. Budapest; Odranné Kalina Krisztina é.n. Jatékos foglalkozasok a
beszedmegértes fejlesztésére. NIKOL. Budapest.
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Fonématudatossag

A fonématudatossag lényege, hogy a gyerekek jelentéstdl fliggetleniil képesek manipulalni
a hangokkal. A fonématudatossag kialakitasanak és fejlesztésének fontossagardl mar a
2.1.2. fejezetben volt sz6. Ovodaban a tudatositast a hangok felismerése, utdnzasa, izolala-
sa, idétartamanak megkiilonboztetése jelenti. A harom-négyévesek a gyakorlandé méassal-
hangzoval hangutanzast végeznek, hozza valamilyen élményt kapcsolnak. A fonématuda-
tositas masodik 1épcsdje, amikor négy-otéves korban a gyakorlandé hangot a szo6 elején,
majd kozepén és a végén is hangoztatja a gyermek. A tudatositds harmadik lépcsdje ot-
hétéves korban az, amikor a gyermekek mar csakis belsd hallasukra tdmaszkodva ismerik
fel a kérdéses massalhangzot. Felmérésiinkben a fonématudatossagra igen valaszt adtak a
pedagdgusok, ha a gyermek a szoéban barhol tudta azonositani a kérdéses hangot, azaz az

elején, végén és kozepén is.

40,9%

Onem

Bigen

N=281

24. szaml diagram

Erre a vizsgalt nagycsoportosok 59,1 %-a képes, ami kevésnek mondhato.

A jelfunkcio ismerete

Az irés és olvasas tanuldsa el6tt a gyermekben tudatositani kell, hogy a beszédhangokat
papirra irt jelek képviselik. (Ennek természetes modja, ha a gyermek magatdl is rakérdez a
feliratokra, spontan modon érdeklddik a betiik irant.) Az elv megértését segiti, hogy a gye-
rekeknek van sajat jeliikk az 6vodéaban, de a jelfunkci6 tudatositasat segitik eld a piktogram-

ok, kozlekedési lampak stb.
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6,2%

Onem
Bigen

N=308 93.8%

25. szamu diagram

A hang jele a betli. Ezzel a megfigyelt gyerekek nagyon magas aranya, mintegy 93,8 %
van tisztaban, hiszen nagycsoportos korara mar mindegyikiik talalkozik konyvekkel, folyo-

iratokkal.
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26. szamu diagram

A nyelvi tudatossagot négyfoku skalan abrazolva (vizszintes tengely), az 6vondi valaszok
alapjan az aldbbi megoszlas figyelhetd meg a gyerek szintjét tekintve. (A fiiggéleges ten-

gely az egyes szintekhez tartozé gyerekek ardnyat mutatja szazalékban kifejezve.)
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4.3.4.2. Az irasbeliség funkciojanak ismerete

5,5%

Onem
Eigen

94,5%
N=310

27. szami diagram

Mindossze a gyerekek 5,5 %-anal jelezték a pedagogusok, hogy a gyermek nincs tisztaban
az irasbeliség funkcidjaval, vagyis hogy gondolatainkat le lehet irni, amit leirunk, azt el
lehet olvasni, és az irasbeliség tobbféle szerepet betolt az életiinkben.*® Az irasbeliség
funkcidjanak tudatositdsaban sokat segithet dvodaban a nyelvtapasztalati modszer (lasd
késdbb 5.2.2. fejezet). Az irasbeliség funkcidjadnak ismerete Osszefiigg a rajzolassal is, hi-
szen az abrazolds gondolatokat rogzit, lizenetet hordoz6 szerepet tolt be, ezzel Osszefiig-

gésben van a raépilo iras.

4.3.4.3. A vizualis kommunikacid szokasai

Az irott (nyomtatott) szoveggel kapcsolatos tuddsnak eleme példaul, hogy a szobeli meg-
nyilatkozasnak megfeleltethetd az irott szoveg és forditva, hogy kiilonbozd eszkozokkel
kiilonboz6 feliiletekre irhatunk (pl. papirra tollal vagy ceruzaval, szamitogéppel, esetleg a
homokba az ujjunkkal stb.), és hogy a magyar nyelvben az iras/olvasas balrél jobbra, fent-
0l lefelé irdnyu. Természetesen ez a tudds nem egyik pillanatrol a masikra alakul ki, az

irasbeliséggel vald rendszeres taldlkozas kovetkezménye.

* A funkcio felismerésének és az iras eszkozszerii hasznalatanak magas szintjét mutatta az az eset, amikor az
ovodasok véletlenszerien megtalalt kérdéiveket ,,toltottek ki”. Selejtes papirok hatoldalat rajzlapnak szantdk
a pedagogusok, am a gyerekek megforditottak a lapot, és a hatoldalon talalt kérd6iv négyzeteit jelolték be,
mintha valaszolnanak az adott kérdésekre.
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Tudja, milyen eszk6zokkel lehet irni

100%

N=314

28. szami diagram

A megfigyelt gyerekek kozott nem volt olyan, aki legalabb néhdny eszkozt ne tudott volna

megnevezni, amivel irni lehet (beleértve a szamitogépet és telefont is).
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ROOOO0O000000000V00UTO

1. szamu abra

A 4 éves 7 honapos Florian kedvelt idétoltése a szamitogéppel valo jaték. Mielott ,,irna”, a billentyiizetet at
kell allitani nagybetiire. Régebben a piros szin is feltétel volt, mostanaban ehhez mar nem ragaszkodik.
Ugyanez a kisfiu telefonon sms-eket ,,o0lvas” és ,,ir” (kvdzi-irassal, azaz véletlenszeriien nyomkodva a billen-
tyiiket).
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Tisztaban van vele. mit lehet elolvasni

2,3%

Onem

Wigen

N=311 97,7%

29. szamu diagram

A megfigyelt gyermekek 2,3 %-anal jelezték az 6vondk, hogy az 6vodasnak nem egyér-

telmi az olvasas fogalma, nincs tisztdban vele, mit lehet elolvasni.

A konyvet megfeleld médon tartja a kezében, tud lapozni*®

100%

N=317

30. szamu diagram

A megfigyelt gyerekek koziil mindenki tud lapozni, és megfeleld6 modon tartja kezében a

konyvet, de ebben természetesen a képek is segitenek.

¥ Marie Clay tj-zélandi kutatasaiban fontos informacionak vélik az iskolaba 1éps 5 éves gyermekrdl, hogy
megfelelden fogja-e a konyvet, tud-e lapozni, ismeri-e a direkcionalitast, képes-e kiilonbséget tenni betl és
sz06 kozott. Ezen ismeretek hianyaban javasoljak a nagyméretli konyvek hasznalatat a kozds olvasas soran.
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Tisztaban van a direkcionalitassal (hogy a magyar sorvezetés balrol jobbra, fentr6l lefelé

irdnyt)

19,6%

Onem
Bigen

N=306

31. szamu diagram

A vizsgalt nagycsoportosok 19,6 %-a nincs tisztdban a direkcionalitassal, vagyis hogy a
magyar sorvezetés balrdl jobbra, fentrdl lefelé irdnyll. Az irds ¢és olvasas tanuldsanak meg-
kezdése eldtt ezt mindenképpen tudatositani kell az eldkészitd szakaszban, de ezt a munkat

mar évodaban elkezdhetjiik példaul sorminta készitésével.

Az iréassal ismerkedd, azzal éppen csak probalkozo gyermek szadmara az irdnyok még nem
feltétleniil relevansak. Lorik Jozsef (2007) vizsgalataiban a 3-4 éves gyermekek gondolko-
dasaban a direkcionalitds nem tartozott a grafikus megjelenités inherens tulajdonsagai ko-
z¢, vagyis lényegtelen volt, hogy az irds a papir melyik részén kezdédott, jobbrol balra,
fentrdl lefelé¢ vagy forditva haladt. (Lasd héber vagy arab stb. irds.) Amikor a szerzd az 5
éves 10 honapos, balkezes Csengét megkérte, hogy irjon valamit, a kislany visszakérdezett,
hogy hol kezdje, majd miutan rabiztadk a dontést, a jobb felsé sarokban, jobbrol balra ha-
ladva — az N kivételével — a betlik vizszintes nagybetiis tiikorképével leirta a sajat, majd a
testvére (ANNA) nevét is. Amikor arra kérték, hogy a bal felsd sarokban kezdjen el irni, az
iras balrdl jobbra haladt, a CS, E és G betlik tiikrozése megsziint, az N-eket pedig kétféle-
képpen, tiikrozve és tiikrozés nélkiil irta. Lorik Jozsef vizsgélataban a gyermekek egyhar-
madénak irdsdban megjelent a betliforgatas és/vagy betlitiikrozés. Ilyen ardnynal mar valo-

rmor rr 1 1r <7 7+ 50
szinlisithetd, hogy ezek a fejlédés velejaroi.

%0 A sziilsk gyakran megijednek, amikor évodaskori gyermekiiknél tiikorirast tapasztalnak, a diszgrafia els-
jelét sejtve. A jelenség valoban olyan gyakorisaggal tapasztalhatd, hogy ebben az életkorban nem tekinthet-
jik problémanak. Sajatos példdja a tiikorirasnak, amikor a kisgyerekek iskoldskoru testvériik irastevékenysé-
gét utanozzak, de mivel forditva latjak a betiiket, igy fogjak lemdasolni.
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Sajat megfigyelésiinkben az 5 éves 7 honapos Daninak nehézséget jelent a jobb és bal
megkiilonboztetése. Az is eléfordul, hogy jobbrdl balra elkezdi az irast, majd anélkiil, hogy

a lap szélén megszakitand, folytatja balrél jobbra, majd Gjra jobbrol balra.

Lt NV vy
he

a1

2. szamu abra
Az 5 éves 6 honapos Dani rajzan a felirat jobbrol balra iranyii.

3. szamu abra
5 év 9 honapos lany tiikorirasa a lap jobb oldalardl kezdve. (Konvenciondlis betiiket ir.)
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Jelen van a kvazi-olvasas (Ggy tesz, mintha olvasna)

Onem

Wigen

N=310

32. szamu diagram

Nem konvencionalis értelemben vett olvasasi tevékenység a gyerekek 70,6 %-anal, vagyis
magas aranyban volt megfigyelhet6. A gyermek a kornyezetében tapasztalt példa alapjan
alkalmaz meghatarozott viselkedésmintakat, igy tesz, mintha olvasna, gyakran még az
ujjaval is koveti a sorokat, valdjaban a képrdl mesél, vagy memorizalt széveget mond (bar

ezek is fontos részei az olvasastanulésnak).

Jelen van a kvazi-irds (Ggy tesz, mintha irna)

Négyéves kortol a gyermek rajztevékenységének meghatarozd vonasa az Un. kvazi-iras,
ami az irast utdnzé firka magasabb szinten torténd kivitelezése. Ennek lényege, hogy a
gyerek az irdszerrel tlimozgast végez, amelyet hullamos, ivelt, hurkolt vonalvezetés jelle-
mez. A kvazi-iras kialakulasahoz egy lényeges értelmi miivelet kell, nevezetesen annak
megértése, hogy az irassal kozliink valamit. (Feuer 1992: 8) Vagyis a kvazi-irds soran ugy
tesz, mintha 0 is irna, példaul felismerhetetlen alakzatokbol sort hoz 1étre, amit a felndttel
el is olvastat. Véleményiink szerint, ha a gyermek tisztdban van az irds funkcidjaval, a

szamitogépes ¢s telefonos iras (sms) is ide sorolhato.
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4. szamn abra

A 4 év 7 honapos Izabell ebben a levélben hivta meg az ovondt egy partira. A kislany édesanyja tanitond, a
gyermek rendszeresen ,,ir” leveleket, példaul a Mikulasnak. (A kvazi-irds tobbi példaja a 2. szamu melléklet-

ben talalhato.)

Onem
Bigen

58,8%

N=308

33. szamu diagram
A kvazi-olvasdsnal alacsonyabb aranyban, a gyerekek 58,8 %-andl tapasztaltak az 6voda-

pedagoégusok kvazi-irast.

A vizudlis kommunikacio szokasainak szintjét kettétdl négyig terjedd skalan (vizszintes
tengely) abrazolva, az alabbi megoszlas tapasztalhaté a vizsgalt gyerekeknél (az egyes

szinthez tartozé gyerekek ardnya szazalékban kifejezve a fliggdleges tengelyen lathato):
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34. szamu diagram

Az eddigiekben leirtak az olvasastanitas el6készité szakaszanak részét képezik.”!

4.3.4.4. Az iras-olvaséas esemény gyakorisdga

Leveszi a polcrol a konyveket, szivesen nézegeti annak képeit

A gyermek irasbeliséggel szembeni attitlidjét, az olvasashoz, konyvekhez valé viszonyula-
sat jelzi, hogy milyen gyakorisaggal fogja kezébe a mesekonyveket. Leginkabb a szabad
jatékidében lehetiink tanti annak, amikor a gyermek odamegy a kdnyvespolchoz, kivalaszt
egy neki tetszd kotetet, és elmélyiilten forgatja annak lapjait, nézegeti a képeket. Szeren-
csére mar vannak olyan 6vodai csoportok, ahol a nagycsoportosoknak nem ,.kotelezd” a
délutani pihend, legalabbis nem ugy, hogy aludniuk kellene. A kisebb alvasigényii gyere-
kek a pihen6idd alatt csendben rajzolhatnak vagy képeskonyveket nézegethetnek (sajat

konyvet is bevihetnek a csoportba).

*! Adamikné Jaszo Anna (1993) az olvaséstanitas optimalisnak tartott modelljét magyar koriilményekre al-
kalmazva harom szakaszra tagolja: el6készités, elsajatitas és automatikus rész.
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9,3%

Onem
Wigen

90,7%

N=311

35. szamu diagram

A gyerekek tobb mint 90%-4anal tapasztaltadk az 6vondk ezt a tevékenységet, de az igazsag-
hoz hozzatartozik, hogy a konyvnézegetés nemcsak a csaladi hatdsokra, de a gyerekek

egymast utanzo viselkedésmintajara is visszavezetheto.

Gyvakran igényli a konyvbdl vald mesélést, ilyenkor az 6vonot kéri meg

Abban az esetben, ha a gyermeknek az adott helyzetben mar nem elegendd a képek néze-
getése, megkérheti az 6vondt, hogy meséljen neki. A délutani pihenét megel6z6 — egész
csoportnak sz6l6 — mesélésen kiviil erre leginkabb szintén a jatékidoben van lehetdség.
Akar egy gyermeknek, akdr egy mikrocsoportnak olvas az 6vond, ez meghitt, a csaladi
meseolvasasi ritudlét felidézé (vagy azt potlo) tarsas kapcsolat a gyerek(ek) és az ovond

kozott.

35,7%

Onem
Wigen

N=311

36. szamu diagram

A megfigyelt nagycsoportosok 64,3%-a igényli rendszeresen, hogy az 6vond meséljen ne-

kik.
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Nemcsak az 6vondvel meséltet. 6 maga is rendszeresen ..olvas” (vagy csak a képek alapjan
mesél) a tarsainak

Amikor a gyermek levesz a polcrdl egy konyvet, a képnézegetés, valamint a kordbban em-
litett kvazi-olvasas lehet maganyos tevékenység (ahogy napjaink kultirdjaban az olvasasra
leginkébb jellemzd), de lehet az Okort és kozépkort felidézo tarsas tevékenység, amikor a
meseld kisgyerek koré odagylilnek a tobbiek. Kifejezetten hatékony szituacid, amikor a
gyerekek taldlnak tarsakat, akiknek olvashatnak, ezért batoritani kell ezeket a gyerek-

gyerek interakciokat.

46,5% Onem

53,5% @igen

N=310

37. szamu diagram

A megfigyelt gyerekek 46,5 %-anal jellemz06 ez a tevékenység.

Az iras-olvasdas esemény gyakorisagat nullatoél haromig terjedd skalan abrazolva az alabbi

eloszlas figyelhetd meg a vizsgalt gyerekeknél:

107



40—

36—1—

01 2 345678 910
38. szamu diagram

4.3.4.5. Irasbeli kommunikacio

A nyelvi tudatossagbol, az irasbeliség funkcidjanak ismeretébdl, a vizualis kommunikacio
szokdsaibol és az irds-olvasds esemény gyakorisagabol Osszevont mutatdt hoztunk létre
(irasbeli kommunikacio), ami pozitiv korrelacidét mutat az alabbiakkal: a sziilok iskolazott-
saga, konyvtarhasznalat, szamitégépezeés, mesemondas, meseolvasas, az otthoni konyvek
¢s gyerekkonyvek szama és az olvasassal szembeni pozitiv attitiid. Az eddigi pozitiv korre-
laciok megfelelnek a vart eredményeknek. Meglepd azonban, hogy nem tapasztaltunk 6sz-
szefiiggést a gyermek irdsbeliséggel kapcsolatos tudasa és a sziil6k olvasasra forditott ideje
kozott. (anya: r=0,086; apa: r=0,022) Véleményiink szerint ez alapvetéen két dologgal ma-
gyarazhatdo. Az egyik az a mar emlitett modszertani probléma, ami a kvazi-
szabadidémérleg kapcsan felmeriil: a sziilok a tényleges gyakorlat helyett a ,,kevesebb,
mint egy 6rat” tdgan értelmezhetd valaszt jelolik meg. A masik magyardzat az olvasas ma-
ganyos jellegébdl adodik: sok sziil6 azt az idépontot valasztja az elmélyiilt olvasasra, ami-

kor a gyermek mar alszik.
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4.3.5. Az iras és olvasds szintje

4.3.5.1. Az olvasas szintje

A gyermekek olvasasi szintjének besoroldsahoz 6t kategoriat kiilonitettiink el: egyéaltalan
nem ismer fel betliket a gyerekek 19,9%-a, felismer, azonosit betiiket 52,7%-uk, felismer,

azonosit szavakat 20,6%-uk, szotagolva olvas a gyerekek 3,9%-a, mig folyamatosan 2,9%.

60 52,7
50
40
30
19,9 20,6
20
10 6,9 2’9
0 T T
a gyermek felismer, felismer, szétagolva folyamatosan
nem ismeria azonosit azonosit olvas, az olvas, az
betliket betlket szavakat olvasottak olvasottak
értelmétis  értelmét is
N=311 felfogja felfogja

39. szamu diagram

Mivel Magyarorszagon nincs standardizalt teszt az 6vodas korosztaly olvasasi szintjének
mérésére, a fenti kategoriakat elézetes megfigyelések alapjan alakitottuk ki. A harmadik
szint, vagyis a szofelismerés két modellt (stratégiat) foglal magaba: az egyik, amikor szin-
tetikus ton, a mar ismert betiik 6sszeolvasasaval azonositja a gyermek a szavakat, a masik
pedig, amikor az analitikus modellt kovetve magat a szoképet ismeri fel. Az 6vondk a két
stratégia kozott nem tettek kiillonbséget. Mar ezen a szinten megfigyelhetiink egy érdekes
jelenséget: az olvasni tanuld gyermekek gyakran ,,alkalmi olvasoként” viselkednek, amikor
onkénteleniil gyakoroljdk megszerzett tudasukat. A felndtteknél ez olyan, amikor példaul
az utcan elolvassak a plakatok feliratait, vagyis nem eldzetesen tudatosult céllal olvasnak.
(Gosy 1999)

A negyedik és 6todik szint meghatarozasanal fontosnak tartottuk, hogy ne csak a dekodo-
last értékeljiik, de a jelentés, a mondat- és szovegértés is szempont legyen. Ez alapjan a
megfigyelt gyerekek 6,8%-a tekinthet korai olvasonak, ami nem elhanyagolhaté arany,

pedagogiai kdvetkezményeinek és lehetdségeinek végiggondolasa elengedhetetlen.
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A gyerekek tobbsége (52,7%) ebben az életkorban azt a szintet éri el, amire bizonyos betlik
felismerése jellemzd. Az elsd betiik, amiket a gyerekek altalaban megtanulnak, a kdrnyeze-
tiikbdl jol ismert emberek vagy torténetek szerepldinek neve, legtipikusabban pedig sajat

nevik betii.

Az olvasas szintje az alabbi valtozokkal mutat pozitiv korrelaciot: a sziilok iskolazottsaga,
irdsos tevékenységeik, mesemondas, meseolvasés, az otthoni és gyerekkonyvek szama.
Magas a korrelacio (p<0,01) a gyermek egyéb irasbeliséggel kapcsolatos tevékenységével
[nyelvi tudatossag (r=0,377), az irasbeliség funkcidjanak ismerete (r=0,192), a vizualis
kommunikécié szokasai (r=0,408), iras-olvasas esemény (r=0,463) és az irds szintje
(r=0,719)]. Ugyanakkor ez esetben sem mutathat6 ki 6sszefiiggés a gyermek olvasasi szint-

je €s a szililok olvasasra forditott ideje kozott (anya: r=0,073; apa: r=0,059).

4.3.5.2. Az iras szintje

Az els6 kérdés, ami felmeriil, hogy vajon csak a hagyomanyos ortografiat nevezhetjiik-e
irasnak? Dolgozatunkban az irds fogalmat sokkal tdgabban értelmezziik, amely alapjan az
irastanitds nemcsak a nyelvi készségek megtanitasat jelenti, hanem az irds fogalmi megra-
gadasat is. Ez az irasfejlodés barmelyik szakaszaban megtorténhet: A firkalastol kezdve a
rajzokon és cimkézésen keresztiil a szavak mondatta flizésé€ig. Az irds szintjén tehat ezuttal
nem az irdasmozgas-koordinacio fejlettségi fokat értettiik, vagyis nem voltunk tekintettel a
betlielemek, betlik, leirt szavak és szovegek alakjara, méretére €s esztétikai kivitelezésére.
A vizsgalat kdzéppontjaba sokkal inkabb az irds funkcionalis értelemben vald megjelenése

kertilt.

110



A gyermek otthoni rajztevékenysége

1,6%

Onem

Bigen

N=317 98,4%

40. szami diagram

Az irasmozgas koordinacio életkor-specifikus jellemzd, vagyis az adott életkor elétt nem,

vagy csak minimalisan fejleszthetd. Ehhez képest Nagy Jozsef (1980) vizsgalatai szerint az

értelmiségi sziilok gyermekei elényben voltak ezen a téren. O ezt azzal magyarazta, hogy

az iskolazott sziilok otthonaiban a gyermek szdméara tobb eszkdz biztositott a rajzolashoz,

firkalashoz. Felmérésiinkben elhanyagolhat6 azon gyerekek szama, akiknél ez a tevékeny-

ség otthon nem jellemzo6 (mindossze 1,6 % az aranyuk).

Justné Kéri Hedvig (1960) az iskolaskor elétti ird- és abrazoloképesség fejlodési szakaszait

a kovetkezoképpen jellemezte:

1.

A ceruzanyom dominancidja a vonalvezetés folott. Ennek megfelel az a fokozat,
amikor a gyermek még nem értelmezi azt, amit csinal, €s teljesitményeinél felis-
merhetdségi jegy sem fordul még elo.

A vonalvezetés dominancidja a ceruzanyom fol6tt. Ez megfelel annak a fokozatnak,
amikor a képzelet iranyitja az értelmezést, esetenként értelmeznek, esetenként nem
értelmeznek a gyermekek. Az értelmezések nem megfeleléek, bizonytalanok és
valtozoak. A kialakitott alakzat még nem ismerhetd fel. Az ,,iras” kiilonb6z6 vo-
nalvezetésekben nyilvanul meg, amelyek nem kiilonbéznek, vagy csak némi valto-
zéssal térnek el azoktdl a vonalvezetésektdl, amelyekkel kiilonbozé alakzatokat,
targyakat abrazolnak.

A modell dominancidja a vonalvezetés folott. Ezen a szinten a képzelet és a targy
ismerete egyiitt befolydsoljdk az értelmezést. Az értelmezések bizonytalanok és

valtozoak. Ezen a fokon a targy felismerhetd kezd lenni, majd mindinkabb a targy
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ismerete iranyitja az értelmezést, és az abrazolas fejlettebb. Az ,,irds” fejlédése
azon a fokon van, amikor a gyermekek kvazi-irdst nyijtanak vagy betliutdinzatokat
probalnak kialakitani.

Az ,elv” megértésének dominanciaja a modell f616tt. Ezen a fokon észlelt fejlodés
az értelmezés szempontjabol kialakult belsé szemléleten nyugszik, aminek kovet-
kezményeképpen az értelmezések egyértelmiiek és hatarozottak, a felismerhetdség
pedig eljut a targy megfeleld dbrazolasdhoz. Az iraskészség ugyanekkor néhany be-
tlinek emlékezetbdl valo leirdsaban, esetleg felismerésében, néha egy-egy szo leira-

saban nyilvanul meg.

Az ,elvek” megértésének valtozasait a kovetkezdkben talalta Justné Kéri (1958):

1.

A gyermekek felismerik a rajz és az irds kiilonbozdségének elvét. Ennek az elvnek
a megértése mar a vonalvezetés dominanciajaval egyiitt jelenik meg. A gyermekek
teremtenek a maguk szdmara egy sajatos kifejezési modot (kvazi-irasok).

A gyermekek felismerik a betlielvet. Ki tudjak alakitani a bettidbrat. Eleinte az dbra
felismerése nélkiil, majd néhany vagy tobb betli felismerésével. Ennek az elvnek
felismerése kiszoritja azt az ,,irdsos” kifejezési modot, amellyel az irast mint a
mondanival6 kifejezésének eszkozét probaltak megvalositani, amikor a megfeleld
abrazolasra még nem voltak képesek.

Felismerik, hogy a szokép jelent valamit, felismerik a szoénak mint jelzésnek az el-
Vét.

Végiil megtanulnak irni. Ezen a fokon uralkodnak az 0sszes nehézségeken, ame-
lyekkel ez iranyu fejlodésiik soran taldlkoznak. Az irds ujra a gondolat, a mondani-
valé kifejezésének eszkozévé lesz, gy ahogy a gyermekek ,kvazi-irdsos” meg-
nyilvanuldsaikban erre egy kezdetleges szinvonalon mar torekedtek (Ligeti idézi

Justné Kérit 1982: 51-52)

R. Valtin (1993) irasfejlodést targyald szakaszos modelljének az alabbi fontos elemei van-

nak (Lorik hivatkozik Valtinra 2007):

0. szakasz. Krikszkrakszok. A gyermekek utdnozzak a felndttek irasat, bar az irds kommu-

nikativ jellegének ismerete még hianyzik.>* Nincs lexikai és fonématudatossag.

2 Lorik Jozsef véleménye eltér Valtinétél. Bizonyos esetekben van kommunikativ jelleg, méaskor nincs. A
Mikulasnak vagy Jézuskanak irt kivansaglista esetében példaul van, ugyanakkor a Lorik altal emlitett kdvet-
kez6 példdban mar nics sz6 kommunikativ jellegrél: A négyéves Anna megkérdezte a szerz6t, hogy irjon-e
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1. szakasz. A betiisorok szandékos dbrazolasa (akaratlagos iras, nem ,,gazi” szavak). A
leirt (tobbnyire) nagybetiik a szavak hangzédsatdl fliggetlenek. Betlikhdz hason-
16 jelek is megjelennek.

2. szakasz. Prefonetikus iras. Felismerhetd a hangok vezérelte irasmod. A beszéd leképe-
zése az irasban ,,csokevényes”. A gyermekek visszaadnak egyes hangokat, de
még csak a sz6 egészében. A szavak nem kiiloniilnek el, a szokdznek nincs
szerepe. Tobbnyire a sz6 elsé vagy valamilyen szempontbol kiugréd betiijét je-
161ik.

3. szakasz. Feélig fonetikus (vazszerii) iras. A ,legfontosabb” hangok megjelennek. A szo-
tagokat gyakran legalabb egy betiivel jelolik. Csak kevesen valasztjak el a sza-
vakat szok6zzel. A massalhangzokapcsolatokbol egy betiit kihagynak.

4. szakasz. Fonetikus iras. A hallhaté hangok leképezddnek. A gyermekek irdsét elsdsor-
ban a sajat kiejtés irdnyitja. A szavak gyakran nem vagy csak alkalomszeriien
kiiloniilnek el szokozzel.

5. szakasz. Fonetikus atiras. A fonetikusan leirt szavakbdl helyes irdsu lesz. A felmeriild
hibék a helyesirasi szabaly talaltalanositasabol fakadnak.

6. szakasz. Attérés a kifejlett helyesirdsra (a szavak teljes, ortografikus visszaadasa).

A bontakoz¢ irasbeliség szakaszait Neuman (1999: 292) a kovetkezdképpen irta le:

1. firkalas
Az 6voda kezdeti id6szakaban a fejlddési folyamat korkoros firkakkal kezdddik,
amikor a kisgyereket arra kérjiik, hogy irja le a nevét, vagyis a gyermek értelmez,
de a kialakitott alakzat nem ismerhetd fel. Meg kell azonban jegyezni, hogy a ha-
romévesek firkai kiilonboznek ,,képeiktdl”, vagyis ebben az ¢letkorban a firka jel-
lege élesen eltér a névirdsi vagy rajzolasi szandéktol fiiggben. Loérik (2007) sze-
rint is a korai ,,irasok” jelentds mértékben eltérnek a rajzok sémaitodl. Ezek is se-
matikusak, de a grafikus megoldas észrevehetéen kiilonbozik a rajzétol, példaul
feltind a vonalvezetés eltérd jellege, illetve az, hogy a leirtak mast jelentenek
(mas helyett allnak), mint a rajzok.

2. aziras egyenlo a rajzolassal (képi szimbolumok)

3. betiielemek, betiiszerti, szamszerti formak jelennek meg a firkaban

angolul. A pozitiv valaszra 6 egy egész papirlapot teleirt apro, fol-le iranyuld, nagyjabdl vizszintesen vezetett
vonalakkal, mikdzben halandzsa nyelven (szerinte angolul) beszélt.
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A korkords firka utan a kovetkezo 1épes6fok az egyenes vonalu firka, amely egyre
inkabb betliszerti format vesz fel.

betiik és szamok irasa

betiisorok (pszeudo szavak)

teljes szavak (a sz6 felismerhetd)

NS s

tobb szo leirasa (sz6koz van a szavak kozott)

b2

Amikor a gyermek elkezd ,,irni”, a firkdk utalnak arra a torekvésre, amikor megprobal
uralkodni a forman. Ezek a firkak hasonlitanak a kozosségiik irasmintdjara. Lathattuk,
hogy a megfigyelt gyermekek tobb mint felénél jelen van a kvazi-irds. Ezekhez a firkakhoz
hozzétesz betlieclemeket, majd betiiket, szdmokat, szimbolumokat. Amikor mar nagyrészt
betiiket ir, igy gondolja, hogy azt el is lehet olvasni, ilyenkor a felndttet megkérdezi, mit

1.3 K6zben szamos mas —

irt le. Késobb a gyermek bizonyos hangokat azonosit a betiikke
irasbeliséggel kapcsolatos szabalyt elsajatit (direkcionalitas, irdsjelek, bizonyos esetekben
nagybetii-kisbetli szabalyos megkiilonbdztetése). Tehat mar 6vodaskorban megjelenhetnek
betlielemek, ill. nyomtatott nagybetiik a gyermek rajzain. Ennél tobbet (folydirast) nem is
varhatunk el, hiszen a kéz csontosodasa csak 6-7 éves korra fejezddik be, raadasul az iras
folyamaténak elsajatitasdhoz sziikséges az agyi vezérlés megfeleld fejlettsége, s mindazok-

nak a teriileteknek és részfolyamatoknak a megfeleld érettsége, amelyek ezt a tevékenysé-

get biztositjak. (Gosy 1997: 75)*

A betlirajzolas mellett el6fordul egy-egy szo leirasa, ahol szintén elsOsorban a sajat névvel,

illetve a csaladtagok neveivel taldlkozunk, ezek azonban inkabb szoképként értelmezhetd

egységek, amit a kisgyerek egészként sajatit el.

>3 A hang-betli megfeleltetést kiilonboz6 asszociaciok segitik a kisgyermeknél, egy ismerds kisfiunal példaul
a kovetkezéképpen: A=anya betii; A=olyan, mint az A, csak vessz$ van rajta; H=olyan, mint a kislétra;
K=kasza betli; M=mama betii; O,0=0ra betii; T=traktor betii. Amikor a nagycsoportos kisfiu ir, néha meg-
kérdezi, hogy melyik hanghoz milyen betl tartozik.

> Nem véletlen, hogy a nyugati orszagokban az irastanitis késébbi életkorban kezdddik, s eldszor nyomtatott
kisbettiiket irnak a gyerekek, s a fejlédési szint elérésekor kotik 6ssze automatikusan a betiiket.
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5. szamii 4bra
A 4 év 3 honapos Somi sajat, illetve csaladtagok neveit irja rajzaira nyomtatott nagybetiikkel, konvencionalis
formaban.

Gyakori jelenség, hogy az 6vodaban készitett rajzra nem a kisgyerek jele, hanem kovetke-

zetesen kereszt-, illetve teljes neve keriil nyomtatott nagybetiivel.

6. szamu abra

Ezek a gyerekek mar tudnak hatarozott vonalat huzni, szandékolt iranyban haladni, vona-
lakat 6sszekdtni. A bontakoz6 irasbeliség egyik fazisa, amikor a gyerek megcimkézi a raj-

zat.

Graves (1983: 185) a spontan megjelend irds (feltalalt irds) 6t altalanos szintjét hatarozza
meg. Az elsd fazisban a gyermek a sz6 elsé mdassalhangzojat hangsulyozza (mint a g a
grass, azaz fii szoban) és G-t ir. A kovetkezd szakaszban a gyermek az elsé és utolsd mas-
salhangzot emeli ki (gy mint g és s a grass-ban) és GS-t ir. A harmadik szinten a kezdo,
az utolso ¢€s a belsd massalhangz6 keriil hangstlyozésra (g, 7, és s a grass-ban) €s a kisgye-
rek GRS-t ir. Lengyel Zsolt (1999b: 79) vizsgalatai szerint is az irds-olvasas elsajatitdsanak
kezdeti szakaszédban a massalhangzok dominansak a magdnhangzokkal szemben. A negye-
dik szakaszban az eldbbi massalhangzok mellett megjelenik egy maganhangzo6, ami nem
feltétlentil helyes, viszont jo helyen van: pl. GRES. Az utolso szinten a gyermek konvenci-
onalisan irja le a sz6t: GRASS. Felndttnyelvi megkdzelitésben a cél ennek a konvenciona-

lis irasmddnak az elérése, de mar 6vodaskorban szamos példat lathatunk erre. ,,A konven-
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cionalis olvasok ¢és irok oly mdédon olvasnak €s irnak, amit irdsos kultirankban a legtébb
ember »igazi« olvasasnak és irasnak tart. Példaul tobbféle olvasasi stratégiat alkalmaznak,
kiilonboz6 struktaraju szovegeket képesek elolvasni, a konvencioknak megfeleléen betiiz-

nek.” (McGee & Richgels 1996: 30)

7. szam1 abra

Az 5 év 1 honapos Jazmin lerajzolta baratndjét, akinek a kersztnevét is leirta: LAORA. A betiik jo helyen
vannak, egy maganhangzo eltérése okozza a konvencionalis formatol valo kiilonbozdséget. Az eltérés oka
nagy valoszintiseggel az o és u hangzasbeli hasonlosaga. A két hang egyetlen képzési mozzanatban tér el: az
u felsé, mig az o kézépsd nyelvallasu a nyelv fiiggbleges mozgasat tekintve.

Bar az 6vodas gyermeknek egyik {6 tevékenysége a jaték mellett a rajzolds, eléfordulhat,
hogy egy bizonyos id6szakban a rajz kisebb jelentdséggel bir (legfeljebb csak diszité elem-
ként van jelen), a f60 hangsulyt az iras, a betlik szavakka, a szavak mondatta, szoveggé
formalasa kapja. Ebben az esetben mar nemcsak a betlik kivitelezésére figyel a gyermek,

hanem a sortartasra, szokdzokre, irdsjelekre is.

Lorik Jozsef (2007) kilencven 6vodéaskorti gyermek spontdn, nem formalis keretek kozott
elsajatitott irdsdnak jellegzetességeit elemezte. Nagycsoportos ovodasoktol azt kérdezték,
hogy tudnak-e irni. A gyermekek magatol értetddd természetességgel azt valaszoltak, hogy
igen. Oket megkérték, irjak le, amit tudnak, majd olvassak is fel azt. Voltak, akik elolvas-

tak a betiiket, szavakat, de olyanok is voltak, akik azt valaszoltak: Olvasni nem tudok.

A felmérésiinkben hasznalt kategoridkat ugyancsak elézetes megfigyelések alapjan, a
gyermekek portfolidjat tanulmanyozva alakitottuk ki a kovetkezéképpen: a gyermek rajza-
in nem jelennek meg betliclemek, rajzain megjelennek betiieclemek, betliket ir, értelmes

szavakat ir, a szavaknal hosszabb produktumokat hoz létre.
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41. szamu diagram

A megfigyelések szerint a gyermekek 24,4%-anal nem jelennek meg még betiielemek sem,
17,3%-nal csak betlielemek, mig 18,6%-anal betiik tiinnek fel. A gyermekek 36,5%-a ér-
telmes szavakat ir, 3,5% pedig ennél hosszabb (mondatszerti, szévegszert) irdsbeli produk-
tum létrehozasara is képes.”® Lorik Jozsef (2007) tapasztalatait mi is megerdsithetjiik: Szin-
te kizardlag nagybetliket irnak a gyermekek, egy-egy gyermeknél és szonal fordul csak el
nagybetiik mellett kisbetii is.

Bar az iraskészség mint motoros tevékenység €letkor-specifikus jelenség, a gyerekek irés-
szintje (betlielemek, betiik, szavak, szovegnek tekintett egységek megjelenitése) szoros
korrelaciot mutat az alabbi tényezdkkel: a sziilok iskolazottsaga, otthoni irdsos tevékeny-
ségei, otthoni mesemondas, meseolvasas, otthoni kdnyvek és gyerekkonyvek szama. Nagy

az irasszint Osszefiiggése (p<0,01) a gyermek egyéb irasbeliséggel kapcsolatos tevékeny-

 Lérik Jozsef (2007) felmérésében a vizsgalt 90 nagycsoportos koziil 3,3% egyaltalan nem irt, 24,4%-a
bettiket, 72,2%-a pedig szavakat (is) irt. A leirt betiik koziil kiugréan magas az A betlik aranya, majd az / és N
kovetkezik.
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ségeivel [nyelvi tudatossag (r=0,421), jelfunkcid és az irasbeliség funkcidjanak ismerete
(r=0,208) a vizualis kommunikacid szokasai (1=0,578) és irds-olvasas esemény (r=0,498)],
valamint — ahogy kordbban lathattuk — kiilondsen magas a korrelacid az olvasas szintjével.
Ez esetben sem mutathatd ki pozitiv korrelacié a gyermek irasszintje €s a sziilok olvasasra

forditott ideje kozott.

A gyermek iradsanak tematikdjat tekintve, kzéppontban az egyén és a csalad all, fonévi

tulstllyal, gyakoriak a tulajdonnevek (személynevek).

MAMA | NAGY(
FIRRASCH NENT

Smuc,- Soma '}“m;h’
.n’“ ‘\5‘”'“’ M-I‘ &"‘ﬂmﬂ, .
[ Pl oo haork
fifps e

8. abra 9. dbra

A jelenleg kozépso csoportos Somi amikor ovodas lett, fokozott érdeklodéssel fordult az irasbeliség fele.
Ovodai ,,matricds” fiizetébe a sziiléknek le kellett irniuk az dsszes csalddtag és az ovénénik nevét. (8. dbra) A
személyneveken kiviil feliratok is érdekelték, amikkel a mindennapokban talalkozott, ezeket szintén leiratta a
sziileivel. (9. abra)

10. abra

6 éves kisfiu kardcsonyi szinezdjén az ,,APA” felirat olvashato.
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Azon gyerekek ardnya, akik értelmes szot tudnak leirni, kimagaslik a tobbi szint koziil, és
ugyancsak magasabb, mint a szavakat olvasoké. A kiilonbség abbol adddhat, hogy a sz6-
iras a sajat név leirasanak képességét is magaban foglalja. El6fordul, hogy a gyermek ké-
pes leirni a nevét, mint vizualisan rogziilt egységet, de mas sz6t nem tud elolvasni, sem
leirni. Ugyanakkor a sajat név leirasa fontos hatarkd a gyermek bontakoz6 irasbeliségének

fejlodésében, ezt az aldbbiakban kiilon targyaljuk.

Néviras

A gyerekek érdeklddése kiterjed a sajat név leirasara. A sajat személynév nemcsak azért
kiemelt fontossag, mert az egyén Onazonossaganak, a mésoktdl valdo megkiilonboztetés-
nek Iényeges attriblituma, hanem mert a személyes tulajdon megcimkézésének is eszkoze.
A gyermek neve jelentéssel teli kategdria, amely identifikalja 6t a csaladon beliil, hozz4ja-
rul a bontakozdban 1évé dnmeghatarozashoz. A gyerekek hamar megtanuljak, hogy az
egyéneknek — éppugy, mint a targyaknak — neviik van, amely azonositja dket, és megkii-
16nbozteti masoktol. (Haney 2002: 101) A magyarorszagi 6vodak tobbségében minden
kisgyermek egy jelet kap, amely onnantol kezdve a névhez hasonl6 azonosito, jeldlo funk-
ciot tolt be. Mas orszagokban azonban egyre gyakoribb a jel névvel vald helyettesitése,
amelyet a gyermek nap mint nap lathat a polcan, fiokjan, 6ltdozdszekrényén, dgyan, rajz-
gylijté mappajan, személyes holmijain vagy fényképe alatt.>® Vagyis nevének nyomtatott
megjelenitése része annak a kornyezetnek, ahol a gyermek egyébként is szembesiil a nyelv
irott formdjaval. A névirds a kisgyerek talan egyik legkorabbi élménye az irasbeliséggel
kapcsolatban®’, és talan a leginkabb jelentéssel teli. A néviras minéségének vizsgalata hoz-
zajarulhat a kognitiv és nyelvi fejlédési folyamatok jobb megértéséhez, sét Haney (2002:
104) 6sszefoglaloja szerint mas mutatokkal egyiitt a névirasi képesség fontos elérejelzdje
lehet a késébbi olvasasi teljesitménynek. Arrdl is informacioval szolgalhat, hogy a kisgye-
rek milyen modon szerkeszti meg tudasat az irasbeliségrdl szobeli és irasbeli kornyezete
altal, hiszen amikor 6vodaban a névirast vizsgaljuk, direkt tanitds még nem tortént. Egy-
elére nem teljesen tisztazott, hogyan sajatitjak el a gyerekek a betiik alakjat, hangzasat, a

betlik papirra irdsanak tényleges folyamatat, a leirt név jelentését. Ami biztos, hogy szemé-

%6 Ez a globalis (analitikus) olvasastanitasi modszernek az alapja, a kép és a szokép egyiittlatasa, asszociacios
tanulas, kvazi-olvasas.

°7 Vannak gyerekek, akiknél nem a név leirésa a legkorabbi irasbeli élmény. J6l mutatjak ezt az irdsimitacio-
nak nevezett jelenségek, amelyek egészen korai életszakaszban is megjelennek. Pl. az igen koran, mar két-
éves korban is regisztralhat6 kivansaglistak.
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lyes és jelentést hordozé természete a névnek tokéletes eszkdz olyan 1 fogalmak bevezeté-
sére, mint betlik és hangok, a betlik neve, fonématudatossag, vagyis tanulési lehetdséget is
biztosit a hangzo ¢s irott forma &sszekapcsolasa altal. Ezt timogatja az a rendkiviili érdek-

16dés, amellyel a gyerekek neviik felé fordulnak.

A gyermekek sajat neviikkel mind hangzd, mind irott formdban taldlkoznak. Ez a kapcsolat
a név jelentése (szemantika), kiejtett formaja (fonologia) és irott valtozata (ortografia) ko-
z6tt novelheti a literacios készségek iranti érdeklddést. Mas irott anyaggal dsszehasonlitva,
a gyerekek a legjobban sajat neviik nyomtatott formaja irant érdeklodnek. A gyerekek leg-
inkabb annak oOriilnek, ha sajat neviiket latjak leirva. (B. Méhes 1995: 54) Elonyben része-
sitik azokat a betiiket, amelyek a neviikben fellelhetdk, ezt a jelenséget hivjuk ,,névbetii
effektusnak™ (Haney 2002: 101), a neviikben szereplé betiiket pedig ,,az én betlimnek”
nevezik, és boldogan masoljak mindenhova. (B. Méhes 1995:54)

)

!

11. szamu abra

A korabban mar bemutatott, jelenleg kdzépsd csoportos Somi sokdig kitartoan gyakorolta nevének kezddbe-
tiijet.

12. szamu abra

Kesobb masolassal régzitette nevének betiiit.
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13. szamu abra

Ma mar énalloan irja le a nevét. (Tovabbi példak a névirdsra lasd 6. sz. melléklet)

Ahol a gyermek ritkabban taldlkozik nevének nyomtatott valtozataval, a gyakran latott
feliratok, szavak betiiib6l rak 0ssze olyan szdszerli egységet, amit sajat neve irott formaja-

nak tekint, és onnantol tobbé-kevésbé kovetkezetesen hasznal.

Felmertil a kérdés, hogy a néviras képességének vizsgalata vajon kozelebb visz-e benniin-
ket annak megértéséhez, hogy a gyerekek milyen modon sajatitjak el az alapvetd literacios
fogalmakat. Egyes kutatok szerint’® a név irott valtozata iranti fokozott érdeklddés figye-
lemre mélt6 kontextust teremt mas literacios készségek fejlodéséhez. A hivatkozott kutatok
allitasa szerint a gyerekek gyorsabban elsajatitjak azokat az irasbeliséggel kapcsolatos fo-
galmakat, és ugyancsak jobban megjegyzik azokat a szavakat, amelyek a neviikh6z kothe-
tok. Példaul az ,,0nhivatkoz6 effektus” egy olyan tanuldsi jelenség, amely azt bizonyitja,
hogy az egyén akkor emlékszik legjobban az informaciora, ha az relevans a személyére
nézve. Tobb kutato szerint a néviras egy korai 1épés a literaciés készségek fejlodése felé,
tilkkrozi az irott formak elsajatitasanak folyamatat, az irasbeliség funkciojanak isme-
retét. A sziilok ¢és pedagogusok beszdmoldi szerint az dvodaskori névirds nem direkt tani-
tds eredménye, hanem a gyermek érdeklddésének kdvetkezménye, bontakozo irasbeliség-
ének, literacios fejlodésének nagyon fontos allomasa. Ekkor az irasbeliség elsajatitdsa a

puszta reprodukcio helyett konstruktiv folyamat. (Haney 2002: 102)

A néviras tobbféle informacidval szolgal szamunkra a gyermek fejlettségi szintjérdl a bon-
takozo irasbeliség folyamataban. Ez kiilondsen akkor igaz, ha a gyermek megfeleld
vizuomotoros képességeket mutat olyan feladatokban is, mint a rajzolés, szinezés €s nyiras.
Eletkor-specifikus fejlédés mutatkozik a névirasi képességben akéar longitudinalis, akar

keresztmetszeti vizsgalatok eredményeit nézziik.”” Egyéb készségek és képességek vizsga-

*¥ Haney (2002) hivatkozik Clay (1975), Hoorens et al. (1990), Hoorens & Todorova (1988) valamint Nuttin
(1985, 1987), Bloodgood (1999) irasaira.

>’ Haney (2002) hivatkozik Green (1998), Lieberman (1985), Bloodgood (1999) és Hildreth (1936) vizsgala-
taira.
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latanak mintdjara felmeriilt annak igénye, hogy a névirast is hasonld standardizalt teszttel
lehessen értékelni. Ennek eredménye a Name Writing Scale (Sajatnév-irasi skala) (NWS;
Haney & Behnken 2002), amelynek elemzési szempontjai a név elhelyezése a papiron,
nagybetls iras, betlikoz, a betiik mérete, konvencionalis irasmod.®® Azokban az orszagok-
ban, ahol a bontakozé irasbeliség elveinek kivetése az 6vodai program része,” illetve ahol
az iskolaba 1¢épd kisgyermek literacios viselkedésének elvart eleme a néviras, valoban in-
dokolt lehet a gyermek irdsos produktumainak ilyen skalan valo értékelése. Magyarorsza-
gon azonban sem az érvényben 1évé 6vodai program (Az dvodai nevelés orszagos alap-
programja 1996), sem maga a gyakorlat nem utal az irasbeliséggel kapcsolatos konkrét
zait, egyéb ,,munkait”) szemiigyre venni, ahol az irott nyelvvel szemben kialakul6 érdekld-

dését, bontakoz6 irasbeliségének fazisait nyomon tudjuk kdvetni.

A gyerekek irdsa motorikus és grafikus kontrolljukat tiikrozi. Egy amerikai felmérés sze-
rint (Neuman 1999) a gazdag literacios kornyezet, az dvoda konyvvel valo ellatottsagadnak
novelése és a konyvek interaktiv hasznalata hatassal van a gyerekek irasfejlodésére. A ki-
sérlet elején a gyerekek gy irtak le a neviiket, hogy linearis firkakat hasznaltak. A prog-
ram vége felé mar sokkal konvenciondlisabb formak jelentek meg, és mar tudtdk, hogy mi
szamit betlinek, és mi nem. A kutatasok szerint a gyerekek felhasznaljdk a tudast, amely-
nek mar birtokaban vannak neviik betiii kapcsan. Ez vonatkozik a betlik alakjara, sorrend-
jére, ugyanakkor kovetkeztetéseket vonnak le arra vonatkozdan, hogy a hangok és a szim-
bolumok milyen modon kapcsolodnak Gssze, hogy jelentéses informaciot hozzanak létre.

Ugyanez az eredmény természetesen csaladi hatasokra is visszavezethetd.
4.3.6. Az idésebb testvérek szerepe az ovodaskoru gyermek literacios fejlodésében
Kivancsiak voltunk arra, hogy az idésebb, mar iskolaskoru testvér hatdssal van-e az 6vodas

gyermek literacios fejlodésére, és ha igen, egészen pontosan milyen teriileten. Az 0sszes

mintabdl elkiilonitettiik azokat a gyerekeket, akiknek iddsebb testvériik van.

% Hasonlo eljaras hasznalatos a gyermekek rajzainak elemzésénél a Goodenough-tesztben kognitiv elmara-
dasok megallapitasara.
5 A bontakoz irasbeliség elveinek dvodai érvényesitésérél 1asd részletesebben: 5.2.2. fejezet.
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A gyermek testvéreinek szama

2 8°/1 4% 0,3%
,O07/0

16,0% 21,6% Onincs testvére
B 1 testvére van
02 testvére van
O3 testvére van
W 4 testvére van
05 testvére van

W6 testvére van

57,6%

N=287

42. szami diagram

Iskolaskoru testvér

46,8% ONincs
BVan

53,2%

N=222

43. szaml diagram

A 317-bdl 222 olyan csalddot talaltunk, ahol az 6vodaskort gyermeknek van testvére
(70%). Ebbdl 104 esetben nincs (46,8%), 118 esetben van iskolaskort testvér (53,2%). A

kovetkez6 kérdés rajuk vonatkozott.

Miben utdnozza a nagycsoportos gyermek iskolaskoru testvérét/testvéreit?

A fejlédés folyamataban sokféle tanulds miikodhet, koztiik a habituacid, a klasszikus kon-
dicionalas, az operans kondicionalas és az utanzas. (Cole és Cole 2003) Az utanzasrol alta-
lanosan elterjedt nézet, hogy mind a gyerek-, mind a felnéttkori tanuldsnak fontos moédja.
Piaget elmélete szerint egy korabban megfigyelt cselekvés utanzasa (késleltetett utanzas)
példaul az egyik kulcsfontossagu bizonyitéka annak, hogy a gyerek rendelkezik a mentalis

eseményreprezentacio képességével.
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A nyitott kérdésre a 118 csaladbol 66-an valaszoltak, az értékelhetd valaszok szama 97 (a
sziilok természetesen tobb valaszt is adhattak felsorolasszeriien), ami ebben az esetben azt
jelentette, hogy a felsoroldsban megfogalmazottak az iskolai élethez, az irds és olvasas

eseményéhez kothetok.

ORajzolas

Wiras (betilk masolasa,
irasa; kvazi és igazi
iras)

11% 5% 0, T

o 24% OTanulas imitalasa,
iskolaval kapcsolatos
szerepjatékok

18% OOlvasas

. (betiifelismerés; kvazi
20% 22% és igazi olvasas)
B Szamitogépezés

O Konyvek nézegetése

44. szaml diagram

A leggyakrabban el6fordul6 valasz a rajzolas volt, ami témank szempontjabol azért fontos,
mert a masodik helyen megjelend irds nagy valoszinliséggel a rajztevékenységbdl fejlodik

ki, a filogenetikus irasfejlédést is a rajzoléds kezdetétdl szamitjuk.

Harmadik helyre keriilt az iskolai tevékenységekre €piil6 szerepjatékok csoportja. A tanu-
las mint tevékenység kifejezetten iskolai minta, ezt az 6vodas gyerekek az ennek a korosz-
talynak késziilt munkaltato fiizetek révén imitaljak. A szakirodalmi leirdsok szerint ugyan-
akkor a testvérnek szolo felolvasas (pontosabban kvazi-olvasas) mar egészen korai élet-

korban megjelenhet akar az édesanyat, akar az 6vondt utanozva. (Dunn 1987)

Az olvasas kategoriaba soroltuk a kvézi-olvasést, ami a kordbban mar emlitett funkcio fel-
ismerésébdl fakad, vagyis annak tudatosulasabol, hogy az irott (nyomtatott) szoveget el
lehet olvasni. A betiifelismerés, illetve széfelismerés egy magasabb szintet jelent, neveze-
tesen a dekodoléasét, amelyet Downing és Leong az olvasastanulds gyakorld fazisanak ne-

vezett. (Cs. Czachesz idézi Downing és Leongot 2001)

A szamitogépezés azért keriilt a literacidos tevékenységek kozé, mert napjainkban az

irott/nyomtatott szovegeken és az elektronikus tomegtajékoztatd eszkozokon kiviil a sza-
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mitogép (szovegszerkesztés, internet, szamitdgépes jatékok stb.) is az irasbeliség kozveti-
tdje. 2000 végén a felndtt népesség mintegy negyede hasznalt kiillonbozd okokbol szamitod-
gépet, az e-mail és internet hasznalok aranya 10 %-ra volt tehetd. (Gereben 2002: 64) Fel-
mérésiinkbdl kideriilt, hogy az id6sebb testvérek szamitogép hasznalata megkdzeliti a szii-
16keét (lasd 4.3.1. fejezet, 12. szamu diagram), de olyan csaladok is akadtak, ahol a csalad-

tagok koziil egyediil az iddsebb testvér hasznalta a szamitogépet!

A konyvek nézegetése minden olyan csaladban eléfordul, ahol a konyvek korbeveszik a
felnotteket, gyerekeket (lasd 3.2. fejezet). Kezdetben a kisgyerek a konyvet csupan targy-
nak tekinti, jaték szdmara a ,,parnakdnyv”, a leporelld, a képeskonyvekben a szovegnek
ugyszolvan nincs is jelentdsége. A harom-négy évesek képeskdonyvében azonban a képek
mellett egyre nagyobb szerepet kapnak a szovegek is, amelyek a kdzos mesélések soran

kapjak meg jelentésiiket.

Mesemondas, meseolvasas

A felmérés tanusdga szerint a 118 csaladbodl 50 esetben az iskolaskoru testvér is aktivan
kivette a részét a meseolvasasi szertartasbol, vagyis a sziilok, nagysziilék és mas rokonok
mellett az id6sebb gyermek is olvasott konyvbdl mesét a kicsinek. Ez az arany valamivel
nagyobb, mint a konyvnélkiili mesélésé, ami 34 iskolaskoru testvérre volt jellemzd. Lathat-

tuk korabban, hogy a csalddtagok mindegyikénél jellemzébb a konyvbol valdo mesélés.

Iskolaskoru testvérek, sziil6i attitlid és a gvermekkonyvek szama

A konyveknél maradva, kivancsiak voltunk arra, hogy van-e 0sszefiiggés a testvérek sza-
ma, az iskolaskoru gyermek jelenléte a csalddban, valamint az otthoni gyermekkonyvek

szama kozott.

Sem a testvérek szama és a gyerekkonyvek szama, sem az iskolaskorti gyermek jelenléte és
a gyermekkonyvek szama kozott nem fedezheto fel 0sszefliggés, viszont ahogy kordbban is
lathattuk, korrelacio van a sziilok irasbeliséggel szembeni attitiidje €s az otthoni gyermek-
konyvek szama kozott, tehat ebben az esetben erdsebbnek bizonyult a sziilék beallitottsa-
ga, mint az iskolas testvér hatdsa a csaladi konyvtarra. A felmérés jellegébdl adoddan nem

vizsgaltunk gyermektelen hazasparokat, a hazai kutatasok azonban egyértelmiien kimutat-
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tak, hogy a gyermek jelenléte a csaladban pozitivan befolyasolja a felndttek konyvvasarlasi

aktivitasat. (v6. V. Kulcsar—-Mandi 1983; Gereben 1991)

Nyelvi tudatossag és az irdsbeliséggel kapcsolatos ismeretek

Jelen téma kapcsan kivancsiak voltunk arra, hogy az iskolaskoru testvér jelenléte vagy
hidanya a csaladban szignifikéns eltérést jelent-e a kisgyerek tuddsdnak, ismereteinek ko-
rabban emlitett teriiletein. Ezek a kovetkezdk voltak: Nyelvi tudatossdg (NYELVTUD);
Az irasbeliség funkciojanak ismerete (IRF); A vizudlis kommunikacié szokasai
(VIZKOM); Az iras-olvasas esemény gyakorisdga (IROLVGY); az ezekbdl 1étrehozott
Osszevont mutaté az Irasbeli kommunikacio (IRKOM); valamint az Olvasas szintje
(OLVSZINT); az iras szintje (IRSZINT). Miutan megnéztiik a szorast a két csoportban, a
kétmintas t-proba, valamint a Welch-proba alapjan kerestiik az atlagok kozotti szignifikans
eltérést 95%-os szinten. Ezt egy teriileten lehetett felfedezni, mégpedig az irds szintjénél.
Erdemes visszautalni az utanzas diagramjara, ahol a rajzolas és irds utanzasanak miivelete
kiemelkedd szerepet kapott a testvérek utanzo tevékenységében. Ez alapjan valdszintisithe-
t6, hogy az iras elokészitése, a rajzolason és betiiirason keresztiill megvalésulo
finommotorika fejlesztése nemcsak a sziilok és természetesen az 6voda révén jon lét-
re, de az irni-olvasni mar tudoé testvérek akaratlanul is segithetik a fejlédési folyama-

tot.
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nincs | van |nincs| van |nincs| van |nincs| van |nincs| van |nincs| van |[nincs| van
isk. | isk. | isk. isk. isk. | isk. | isk. | isk. isk. isk. | isk. | isk. | isk. isk.
testv | testv |testv | testv | testv | testv | testv | testv | testv | testv | testv | testv | testv | testv

NYELVTUD IRF IROLVGY | OLVSZINT IRSZINT VIZKOM IRKOM

45. szamu diagram: a két csoport atlaga a kiilonbdz6 teriileteken

4.3.7. Nem és korai irasbeliség

45,5%

Ofia
Elany

54,5%

N=317

46. szamu diagram
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A felmérésben részt vevo gyerekek aranya a kovetkezdképpen alakult: 54,5 % fia, 45,5 %
lany. Megnéztiik, hogy a fiuk és lanyok teljesitménye kozott kimutathato-e szignifikans
kiilonbség az aldbbi teriileteken: Nyelvi tudatossdg (NYELVTUD); Az irasbeliség funkcio-
janak ismerete (IRF); A vizudlis kommunikéci6 szokasai (VIZKOM); Az iras-olvasas
esemény gyakorisaga (IROLVGY); az ezekbdl létrehozott 6sszevont mutatd az Irasbeli
kommunikacié (IRKOM); az Olvasas szintje (OLVSZINT); az Iras szintje (IRSZINT). Itt
1s megnéztiik a szorast a két csoportban, majd a kétmintas t-proba, illetve a Welch-proba
alapjan kerestiik az atlagok kozotti szignifikans eltérést 95%-os szinten. A nyelvi tudatos-
sag kivételével minden teriileten szignifikans eltérés mutathatoé ki a lanyok javara,
vagyis mar ovodaskorban megmutatkozik az a kiilonbség, ami a tapasztalatok szerint

az iskolaban is jelen van az olvasas- és irastanulas soran.

14
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12 —
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10 —1
8 i
6 54526 — [
48938
41 3,172 3.3
2,9091
2,2959 238 243
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2 i
0,9076 09703 H
0 | [1 []
fin | lany | fig ‘ lany | fiu ‘ lany | fid ‘ lany | fiu ‘ lany | fi ‘ lany | fi ‘ lany
NYELVTUD IRF IROLVGY OLVSZINT IRSZINT VIZKOM IRKOM

47. szam diagram: a nemek atlaga a kiilonb6z6 tertileteken

A nemzetkozi vizsgélatok az egyéni eltéréseket hangsulyozzdk a nemi kiilonbségekkel
szemben. Az [EA els6 (1970), a masodik (1990-91), az OECD (Organization for Economic
Cooperation and Development) és a 2000-es PISA vizsgalat alapjan a nemek kozotti kii-
l6nbségek mértéke sokkal kisebb, mint az azonos nemhez tartozok kozotti kiilonbségek.
(Csikos 2006: 180) Kegyesné Szekeres Erika (2001) megfigyelései (2001) is hasonld
eredményre vezettek: A kisgyermekkor (4-5/6) olvasési fazisdban a gyerekek képeskony-
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veket forgatnak, elényben részesitik az allatokrol szolo rovid torténeteket. JO6I megfigyelhe-
tdek az egyéni eltérések, nemi differencialddas nem, vagy csak kevésbé figyelhetdé meg, a
differencidlodéas elsdsorban a témavalasztasra vonatkozik (Kegyesné 2001: 33) Ezzel

szemben vizsgalatunkban szignifikans eltéréseket tapasztaltunk a két nem kozott.

A csaladi hatasok mérvadoak, ugyannakor az 6voda az elsd olyan gyermekintézmény, ahol
az anyanyelvi nevelés az 6vodai nevelés egészébe illeszkedve, tudatosan zajlik. A kovet-
kezd fejezet az dvodai irdsbeliség néhany aspektusat vizsgalja egyrészt szakirodalmi fel-

dolgozas, masrészt dokumentumelemzés €s 6vonokkel készitett interjik segitségével.
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5. Ovoda és irasbeliség

5.1. Ovoda és irasbeliség a nevelésiigy torténetében

Ahhoz, hogy az 6voda mint intézményrendszer kozoktatasban betdltott szerepét, az dvoda
¢s kisiskola kapcsolatat, valamint az 6vodai ,,iskolésitd tendencidk” fogalmat megérthes-
siik, érdemes a kezdeteket, illetve az egyetemes és magyar 6vodatdrténet néhany fobb al-
lomasat®* megvizsgalni, mindenekel6tt az irds- és olvasastanitas, az iskola szerepének at-

vallalasa, az iskolara val6 felkészités, illetve az 6nallo funkcié kialakitdsa szempontjabol.
5.1.1. Egyetemes ovodatorténet az irasbeliség tiikrében

Mar az okori gondolkodok miiveiben (pl. Platon, Arisztotelész, Quintilianus) talalunk uta-
last arra, hogyan kell foglalkozni a gyermekekkel 6-7 éves korukig, milyen jatékokat jatsz-
szanak, milyen meséket hallgassanak. Quintilianus szerint példaul az olvasas és a gorog
nyelv tanitdsa mar iskolaskor el6tt elkezdhetd, Platon pedig sokat ir az anyanyelvi nevelés
talan egyik leghatékonyabb eszk6zérdl, a mesérdl. (Dankoné 1994; Mészaros—Németh—
Pukanszky 1999) Az els6é igazan részletes kifejtést azonban csak Comeniusndl talaljuk
meg, ,,Anyaiskola” cimii miivében. Ot kovetden Locke, Rousseau, Pestalozzi konkrét ja-
vaslatokat tettek az iskolaskor elétti intézményes nevelés megvalositasara. Locke szerint az
alapvetd készségek koziil az olvasas tanitasat igen kordn el lehet kezdeni, amint a gyermek
beszélni tud, Pestalozzi pedig didaktikdjaban nagy hangsulyt fektetett a gyermek képessé-
geinek fejlesztésére. (Mészaros—Németh—Pukanszky 1999) A nagy gondolkodok javaslatai
azért voltak ujszertick, mert a pedagdgiaval foglalkozok sokaig kizarolag a csaladi nevelés
problémdjan beliil vizsgaltak a kisgyermekek nevelésének iigyét. Ez nem véletlen, hiszen
mind az 6korban, mind a kézépkorban a kisgyermekek nevelése a csalddban folyt (az arva-
kat és elhagyottakat kivéve). Csakhogy a 18. szdzad utols6 harmadéban és a 19. szazad
folyaman Europa nyugati részén €s az USA-ban bekovetkezett ipari atalakuldsok, a ndk és
gyermekek tomeges munkaba allasa sziikségszeriivé tette az iskolaskor elotti nevelési in-
tézmények létrehozasat. Kozvetlen el6zménynek tekintjiik a 18. szdzadban Anglidban lét-
rejott ,,dame school” intézményeit, amelyek az elemi oktatas kezdetleges helyszinei voltak.

A gyermekek foglalkoztatasa iskolas jellegi volt, olvasni, irni, szdmolni tanitottak oket, de

62 vag Otto: Az dvodai nevelés torténete c. konyvének rendszerezését véve alapul

130



mindezt nagyon alacsony szinvonalon. Az iskolaskor el6tti nevelés masik kezdetleges in-
tézménye Hollandidban alakult ki jatékiskola néven, ahol a gyermekek sokat jatszottak, de
emellett oktatasban is részesiiltek. A tananyag tobbek kozott a betiik megismerésébdl, ol-
vasasbol allt. Hasonlo jellegli daniai, olaszorszagi, svajci, németorszagi intézményekre is
vannak adatok. Az az intézmény, amely mar ténylegesen az dévoda kiinduldopontjanak te-
kinthetd, a 19. szdzadban Skociaban jott 1étre, alapitdja Robert Owen. Jellemalakito intéze-
te a kisgyermekiskola (infant school) nevet kapta. Owen kovetdje, Samuel Wilderspin ré-
vén a kisgyermekiskoldk hire eljutott az eurdpai kontinensre is, hasonld intézmény jott
1étre Parizsban. Képzett 6vodai neveldk kezdetben nem voltak, ugyanis az évodai neveld-
képzés csak az 1830-as évek vége fel¢ kezdett szervezett format olteni. A kisdedovo inté-
zetek neveldi (tanitoi) vagy elemi iskolai tanitok, vagy més foglalkozastiak voltak. Igy nem
meglepd, hogy a foglalkozdsokon tulsulyba keriilt az intellektualis nevelés, az iskolas jel-
leg. Wilderspin pedagogiai elveit kovetve a nap nagy részét kotelezéen eloirt foglalkoza-
sok toltottek ki olyan kdvetelményekkel, amelyek sokszor még az elemi iskolaban is tal-
zottak lettek volna. Az iskolas jellegii foglalkozdsokon tanitas folyt, tobbek kozott olvasas-
ra, irdsra, szdmoldasra oktattdk a gyerekeket. A Wilderspin-féle rendszerben az egyik legjel-
legzetesebb foglalkozas a betlitanitas volt, ez a tdrgy mindennap szerepelt a programban,
vagyis a hét minden napjan a gyerekek palatablat és palavesszot kaptak. Célja a betiik fel-
ismerése, az egyes szavak betlizése (spelling), valamint a fogalmak kialakitasa volt.
Wilderspin elvarasai kozott szerepelt, hogy a gyerekek képesek legyenek barmely egyszerii
nyelvezetli konyvet elolvasni, tudjak a négy alapmiiveletet. (Dankoné 1994) A foglalkozas
soran a gyerekek a galérian iiltek, a tanito velilk szemben foglalt helyet. Felmutatott egy
kartyat, amelyen valamelyik betii volt lathatd, valamint egy targy, amely az adott betlivel
kezdodott. A gyermekeknek meg kellett nevezniiik a képen lathato targyat, betlizték, majd
beszélgettek rola. (Vag 1969) Mivel az 6vodai mddszertan kidolgozatlan volt ebben az
id6ben, természetszertileg iskolaban alkalmazott modszereket hasznaltak a kisgyerekeknél
is. A tananyagot az is befolyésolta, hogy a munkasgyerekek 7-8 éves korukban (bizonyos
helyeken mar 3-4 évesen!) elkezdtek dolgozni, ezért addigra a legalapvetdbb ismeretek
birtokaban kellett lenniiik. Vagyis ha az angol évodak 19. szazad eleji napi- €s hetirend;jét
megnézziik, lathatjuk, hogy iskolas jellegti volt a foglalkoztatas. A 2-6 éves gyermekek
értelmi képességeit €s teherbirasat tobbnyire meghaladta a foglalkoztatds anyaga és modja,
minden 6vodaban jelen volt a szamolds, olvasas, iras (betlizés) a mechanikus bevésés,
korusolas modszerét alkalmazva. A Wilderspin-féle rendszer iskolas jellege a kovetoknél

(Wertheimer, Cochin, Wirth) csokkent, az 6voda egyre inkabb az iskolai oktatas elokészi-
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tésének feladatat tlizte ki célul. Ez azt jelenti, hogy az ismeretkozlés helyét fokozatosan a
készségek gyakoroltatdsa vette at, amellyel az iskolai tantadrgyak el6készitését valdsitottak
meg. Wirth példaul 6vodait mar egyértelmiien az iskolat megel6z6 intézményként szervez-

te meg. (Dankoné 1994)

A 19. szazad masodik felében az iskolaskor el6tti intézményes nevelésnek hdrom f6 irdny-
zata alakult ki: az angol infant school (kisgyermekiskola), a francia école maternelle (anya-
iskola) és a német Kindergarten (gyermekkert). Az infant school intézményeiben — bar az
ovoda iskolés jellege valtozatlanul megmaradt — példaul a rajz a betiik és szamjegyek raj-
zolaséra korlatozodott, €s a kisgyermekiskola egyik alapvetd feladata tovabbra is az olva-
sés elsajatitasa maradt, de mar nagyobb figyelmet szenteltek a jatéknak is. Ebben az idd-
szakban két ellentétes torekvés volt megfigyelhetd. Egyrészt az 0j tanitok igyekeztek szaki-
tani a kisgyermekiskolai oktatds modszereivel, mas befolyasos kdrok azonban a munkas-
gyerekek iskolaztatasat a kisgyermekiskolaval befejezettnek tekintették. Nem volt ritka,
hogy a hét évesnél fiatalabb gyermekek Uj Testamentumot vagy mas konyvet olvastak,
felirtak a neviiket a tablara, ismerték a szamokat szazezerig. Tobbek kozott ez vezetett oda,
hogy az infant school lemondott a kisebb gyermekek nevelésérdl, és csak az 5-7 évesekkel

foglalkoztak ezutan.

Franciaorszagban Denis Cochin intézményei nem sokban kiilonboztek a korai angol kis-
gyermekiskolaktol. Id6vel azonban rajottek, hogy az 6vodak iskolas jellege nem megfeleld
az iskolaskor el6tti nevelés szamara, ezért egyre inkabb a Pestalozzi-féle modszerek kezd-
tek elterjedni. Az elnevezéssel is az iskolasitas elutasitasat jelezték (école maternelle). Bar
a hivatalos utasitdsok hangsulyoztik, hogy az 6voda feladata nem a tanulds erdltetése, ha-
nem a gyermekek képességeinek fejlesztése, iskolara vald eldkészitésiik, a gyakorlatban
mindez nem feltétleniil mikodott. Az dvodai foglalkozasok koziil a legjelentdsebb a be-

széd- és értelemgyakorlat volt, de helyet kapott az olvasas, iras és szamolas is.

A 19. szazad els6 felében kialakult 6vodai modszerek iskolas jellegének egyik legjelentd-
sebb kritikusa Friedrich Frobel, aki jelents érdemeket szerzett az 6vodai nevelés-oktatas
modszereinek  fejlesztésében. Egy 1) 6vodapedagogiai irdnyzatot hozott létre
»Kindergarten”-nek nevezett 6vodajaban. A kdzéppontba a gyermek tevékenységi vagya-
nak kielégitését helyezte, a jatékos foglalkozasok és a beszédfejlesztés hive volt. (Mésza-

ros—Németh—Pukanszky 1999)
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Anglidban a 20. szazad elején 0j intézménytipus sziiletett a 2-5 éves gyermekek gondoza-
sara, ezt ,,nursery school”-nak nevezték el, mig az infant schoolt 5-7 éves gyermekek lato-
gattdk. Az elébbi intézményben kotelezd foglalkozasok nem voltak, érzékszervfejlesztd
jatékokat jatszottak, képeskonyveket nézegettek, mig az utdobbiban, vagyis a kisgyermekis-
kolaban osztalyfoglalkozasok is voltak: hozzakezdtek a gyermekekkel az olvasas, iras és

szamolas elsajatitasdhoz.

Svéjcban a két vilaghaborti kozott a 3-6 éves gyermekek szdmara kisgyermekiskolakat
(écoles enfantines) létesitettek, ennek két tagozata volt: alsé tagozat a 3-5 és felso tagozat a
6 évesek szamara, amely elokészitd évfolyamként mikodott az iskolai tanulashoz, megje-

lentek az olvasas, iras, szamolas elemei.

A 20. szazad els6 évtizedének végére egyre jobban felélénkiilt a reformpedagogiai érdek-
16dés.” A Montessori-6vodaban a gyerekek nagyon koran elkezdenek ismerkedni az iras-
beliséggel. Ezt a célt szolgaljadk az dbécé kivagott nyomtatott, illetve irott betiii, ezekbdl a
gyermekek szavakat raknak Ossze. Maria Montessori szerint az irds a kisgyereknél a be-
sz€It nyelvhez hasonléan kdnnyen €s spontan fejlodik, az irds ,kirobbanasarol” beszél, az

olvasast (gondolatok interpretacidja irasjegyekkel) azonban csak késobb tanulja meg.

»Ha modszeriinket normalis életkorban — tehat 6téves kor eldtt alkalmazzuk, a kisgyerek elébb fir,
mieldtt olvasna, mig a fejlettebb gyerek (5-6 éves kor utan) el6szor olvas, és kdzben sok veszdd-
séggel, nehéz tanul6idé utan kezd irni [...] A gyerekeknek megvan az az illiziojuk, hogy ha az
ember nagyobb lesz, egy sz&ép napon majd irni is tud. S ez valdban igy is van. A gyerek, aki beszél,
elozoleg ontudatlanul is gyakorolta pszichomuszkularis mechanizmusat, és ez elvezette a szavak
artikulalasahoz. Itt a gyerek kb. ugyanazt csinalja, de mivel a pedagogiai segitség és az irasmozdu-
latok direkt elokészitésének lehetdsége — amely sokkal egyszeriibb és gyorsabb, mint amennyi az
artikulaciohoz sziikséges — azt eredményezi, hogy az irott nyelv sokkal gyorsabban és teljesebben
sajatithat6 el. Mivel az elokészités nemcsak részleges, hanem teljes, tehat a gyerek az irashoz sziik-
séges Osszes mozgast uralja, az irott nyelv nem fokozatosan alakul ki, hanem robbanasszer(ien, a
gyerek minden sz6t le tud irni.” (Montessori 1995: 202-208)

Montessori szerint a gyerekek az irast azért tanuljak meg olyan rovid id6 alatt, mert csak
azokat kezdik tanitani, akik ezt kivanjak, vagyis spontan figyelnek, amikor a pedagdgus
masoknak feladatot ad, és nézik azokat a gyakorlatokat, amiket a tobbi gyerek végez. A

pedagdgusnak csak azutan kell az iras fejlddésébe beavatkoznia, hogy a kisgyermek spon-

8 A reformpedagégiak kapcsan Montessori Méria programjat fogjuk kiemelni, de feltétleniil emlitést érde-
mel a svéd pedagogus-ir6 Ellen Key 4 gyermek évszazada cimii kdnyve, amely 1900-ban jelent meg, és kor-
szakalkotonak tekinthetd. A szerzd a gyermekbdl kiindulo, s a gyermeket kozéppontba helyezd pedagogia
programjat fogalmazta Gjra.
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tan elkezdett irni. Ez a lelkesedés pedig a pszichikai fogékonysagbol fakad, a kulcsszé az
érdeklodés felkeltése az irott sz6 irant, az 6nkéntesség és spontaneitas. Montessori be-
szamoldja szerint a modszeriik szerint nevelt normalis gyerekek majdnem mindegyike
négy év koriil kezd el irni, s 6téves korban mar legalabb annyira tud irni és olvasni, mint
azok, akik az alapfoku iskola elsd osztalyat elvégezték. Ez azt jelenti, hogy a tanulds mar a
tanitas eldtt elkezdddik, harom és fél, négy éves kor koriil, vagyis az orvos-pedagdgus erre
az iddszakra teszi az irott nyelv kifejlédésének szenzitiv periddusat. Véleménye szerint
késobb (hat-hét éves korban) az alkot6 periodus lefutasa utan mar nincs meg a természetes

érdeklodés a beszélt, irott nyelv elemzése irant. (Montessori 1995)

A Montessori-6vodaktol eltekintve, a 20. szazad eurdpai 6vodaztatasara leginkabb az
iskola-el6készité funkcio nyomta ra a bélyegét, ami az 6voda és az iras-olvasas elsajati-
tas viszonyat illeti, ugyanis lényegében minden orszagban az elemi iskola elsé osztalyat
jelolték ki a formalis tanitas kezdetéiil. Az 1920-as évektol az 1980-as évekig az 6vodak
az irasra és olvasasra valo ,,felkészités” szerepét hangsilyoztak. Ennek hatterében az a
filozofia allt, amely szerint van egy megfeleld ¢életkor (6 év), amikor a gyermekek megta-
nulnak irni és olvasni, addig pedig a f6 feladat a készség- és képességfejlesztés. Az 1980-
as években azonban tobb kutato jelezte, hogy ez a fajta megkozelités nincs 0sszhangban a
kisgyermek valodi természetével, ¢és elkezdtek foglalkozni a bontakozd irasbeliség je-
lenségével (emergent literacy), amelynek kiindul6 elve, hogy a literacids fejlodés joval a
formalizalt oktatas el6tt megkezdddik. (1asd 5.2. fejezet) Az elmult 10 évben az EU tobb
orszagaban 1) alapprogramok (tantervek) lattak napvilagot: 1997-ben Portugalidban ¢és
Luxemburgban, 1998-ban Svédorszagban, 1999-ben Gorogorszagban és Irorszagban. Uj
6vodai program jelent meg Nagy-Britanniaban és Finnorszdgban 2000-ben és 2001-ben,
mig Franciaorszagban és Belgiumban 2002-ben. (Tafa 2003) Magyarorszagon az 1996-ban
kiadott és 1998-ban hatalyba Iépett 6vodai program (Az 6vodai nevelés orszagos alapprog-

ramja — OAP) van érvényben. A kovetkez0 alfejezet az idaig vezetd utat mutatja be.

5.1.2. A magyar ovodaztatas torténete az irasbeliség tiikrében

A magyar 6vodak szervezése a reformkorban indult meg, a mar kialakult tdkés termelési
viszonyok ¢és a reformkori torekvések kovetkezményeként. Brunszvik Teréznek koszonhe-
tden 1828-ban megnyilt Budan az els6 magyar 6voda ,,angyalkert” néven, amely egyben a

Habsburg-birodalomnak is az els6 6vodaja volt, majd 1829-ben tébb hasonld intézmény
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nyilt Budan, Pesten ¢s vidéken egyarant. Az elsd magyar 6vodak foglalkozasi anyagat te-
kintve erdsen €érz0dott Wilderspinnek Wertheimer éltal kozvetitett hatasa. A kisgyermekis-
kolakban (korabeli neviik: , kisgyermeki Orintézet”) a gyerekek életkora kettd-hat év kdzott
mozgott. Ezek a gyermekintézmények ugyanugy iskolas jellegiick voltak, mint a tobbi ko-
rabeli 0voda, a kicsiket tobbek kozott a betiik ismeretére is tanitottak. A kisdedovokban
megtaldlhatd segédeszk6zok és az 6voda berendezése is inkabb az iskolai oktatds céljat
szolgaltdk. A legfontosabb berendezési targyak a krisztinavarosi 6vodaban: a nagy irdtabla
allvannyal, leckedllvany, palatablak, betlitablak, betliztetd és irasjeleket abrazold tablak,
hangoztatdgép (ez utdbbi a leckeallvanyhoz hasonlo, az oktatott szoveg bemutatasara szol-
galo, sinekkel ellatott szerkezet volt). Ugyanennek az dvodénak a konyvtaraban voltak
abécés ¢és iskolai konyvek, ugyanakkor mindenképpen Ujszerii, a maga kordban modern
modszert jelentett az olvasés tanitdsdban a hangoztatd olvasas bevezetése és a betlizés a
silabizalas helyett. (Dankoné 1994) Az iskolaval vald hasonlosag magyarazata egyértelmii:
az eldiskolanak nevezett elsé magyar ovodakban egyrészt kidolgozatlan volt az 6vodai
nevelés mddszertana, akkoriban még a lélektani tudomédnyok sem segitették az dvodai ne-
veldmunkat, masrészt szamolva a gyerekek korai munkaba allasaval, a kisdedové intéze-
teknek egyfajta iskolahelyettesitd funkciot is be kellett tolteniiik. A fiuk és lanyok 2-3 éves
koruktol kezdve 8-9 éves korukig alapvetd elemi oktatdsban-nevelésben részesiilhettek az
ovodaban, igy a korabeli felfogds szerint nem volt sziikségiik arra, hogy népiskoldba men-
jenek. (Fehér 2002) Az elsé magyar 6vodakon erdsen érz6dott Pestalozzi hatasa is, Frobel
elképzelése a gyermek képességeinek jatékos fejlesztésérdl azonban csak a szazad masodik
felétdl, az 1860-as években keriilt be a pedagogiai koztudatba (Mészaros—Németh—
Pukéanszky 1999), igy Brunszvik Teréz sem merithetett Frobel tanaibol. (Dankoné 1994)

Az els6 6voképzo intézet — amely 1837-ben nyitotta meg kapuit — igazgatdja, Wargha Ist-
van elgondolésa szerint a foglalkozasokat jatékos formaban kellett volna megoldani, az ott
foly6 munkéat pedig ,,fejlesztésnek” nevezte. Még palyazoként vélaszolnia kellett arra a
kérdésre, hogy neveld vagy tanitd intézetek-e a kisdedovok. Kifejtette, hogy el lehet kez-
deni az ,,elemkében” is az iras és olvasas tanitasat, de ezt ,,csak és kizardlag a gyermekek
¢letkori sajatossagaihoz alkalmazkodo, jatékos modszerekkel szabad tenni”. (Dankoné
1994: 51) Az olvasast példaul az egyszeriibb szovegli olvasétablakhoz koti, az irast pedig a
homokban képzelte el vagy ugy, hogy a gyerekek és tanitdjuk a tanterem padldjara krétaval
irnak. Szamuizni szeretett volna minden tudomanyos oktatést, az évodai foglalkozasok is-

kolai jellegét azonban ¢ sem tudta gyokeresen megvaltoztatni. A kovetkezo igazgatd, Ney
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Ferenc 1s hasonl6 elveket vallott, szerinte ”minden nevelés halala az eltalzott bettitanitas”
még a kotott napirendet is feleslegesnek tartotta. (i.m.: 62) Még nagyobb hangsulyt fekte-
tett a jatékra és kifejtette, hogy az 6voda nem helyettesitheti a népiskolat, ugyanakkor
nemcsak kiilonbség, hanem kapcsolat is van a két intézmény kozott. 1845-ben ugyanis mar
kiralyi rendelkezés tette kotelezové minden hatéves gyermek beiratasat az elemi iskolédba.
Ney szerint az 6voda (ezt az elnevezést is 6 fogadtatta el a kozvéleménnyel) ,,az iskolaba
1épést megeldz6 életkori szakaszban 1évd, beszélni mar jol tudo gyermekek nevelési intéz-
ménye”. (Fehér 2002: 116) Az olvasas-iras, valamint a szamtani alapmiiveletek megtanita-
sa ekkor mar nem tartozott az 6voda feladatai kozé, ezért ennek szakmodszertanat az 6vo-
képz6 intézetben sem oktattak. Az 1848—49-es forradalom és szabadsagharc idején a gyer-
mekek 2 évestdl 7 éves korig latogattak az dvodat, amelynek egyre inkébb ,,fejlesztd” sze-
repét hangsulyoztdk. Csakhogy 1849-1861 kozott tovabb éltek az iskolas modszerek, az
iskolai szinvonall tananyag, az anyag kisiskolds modszerekkel vald feldolgozésa, raadasul
az ovodasok év végi vizsgat is tettek. Ennek oka tobbek kozott az volt, hogy még a 19.
szdzad végén is gyakran iskolai tanitok dolgoztak az 6vodakban, mert nem volt elegendd
szamu képzett 6vo. Ney utdda, Rapos Jozsef elhatarolta magat azoktol, akik az dvodanak
kizarolag gondozoi feladatot szantak, de szembefordult a korabeli herbartianus iskolai pe-
dagogia hatasaval is. Ez utobbi azt jelentette volna, hogy a nevelési feladatokat kizarolag
oktatés utjan valositjdk meg. Az 6voda iskola-el6készitd szerepét hangsulyozta, betlijatékot
javasolt olvasas nélkiil, ,,cirkalgatast™ iras nélkiil, sot kisérletet tett az altala feltalalt, egy-
szerUsitett betlik hasznalatara. Szerkesztett egy olyan gépet, amely irdsra és olvastatasra
alkalmas volt. Rapos az un. betiilapickakat is alkalmazta, ezek nyéllel ellatott falapocskak
voltak, amin festett betiik latszottak.1868-ban a palatablak, palavesszdk és szivacsok jelen-
tékeny mennyisége az 6vodakban bizonyitja, hogy ekkor még tanultak irni a gyerekek, de
az 1868-as népiskolai torvényben is az 6vodai tantargyak soraban ott talaljuk az olvasasta-
nitas igényét. Vagyis a kiegyezés utan az oktatas tartalmat €s az anyanyelvi nevelést te-
kintve az 6vodédkban még mindig az iskolai tantargyak és iskolai modszerek voltak jellem-
z6ek (igaz, ekkoriban mar Frobel pedagdgiai irdnyzata is elterjeddben volt). 1883-ban je-
lent meg a kisdednevelés elsé modszertani kézikonyve Szerdahelyi Adolfnak kdszonhetd-
en, amelyben az dvodai oktatas tartalma egyszertisodott, az olvasas, irds €s szamolds nem
szerepelt a foglalkozasi agak kozott. (Dankéné 1994) Az 1891-ben elfogadott kisdeddvas-
6l sz616 térvény idején egyre hatarozottabban fogalmazodott meg az igény a korabbi ha-
gyomanyos rendszer mechanikus, iskolds vonasanak feliilbiralatara, és markansan jelen

volt 0, az dvodai nevelés szempontjabol megfelelobb modszerekre valo torekvés. Mivel az

136



1891-es torvény a neveldmunkanak csak a tag kereteit szabta meg, ezért kiilonféle iranyok
¢és probalkozasok sokkal akaddlytalanabbul érvényesiilhettek, mint az iskoldban. (Hermann
1965) Altalanossagban elmondhato, hogy a 19. szazad legvégére az évodakban a ki-
mondottan iskolai jellegii tanitast a kotetlenebb, jatékosabb, a gyermekeknek na-

gyobb szabadsagot biztositani kivano foglalkoztatas valtotta fel.

A 20. szazad els6 felében az dvodat jatékiskolanak nevezték el annak hangstlyozésara,
hogy az intézmény feladata nem csupan az 6vas, hanem a nevelés is. Az 1930-as években

nalunk is hatottak Montessori tanitasai.

1948-ban allamositottak a felekezeti, egyesiileti ¢s magandvodakat, vagyis egységessé valt
a hazai 6vodaiigy. 1949-ben az 6vodak irdnyitasa a kozoktatasiigyi tarca illetékességi ko-
rébe keriilt, s ezzel az 6voda a kdznevelési rendszer részévé valt. Az 1953-ban elfogadott
torvény hangsulyozta, hogy a kisdedovas feladata a nevelés és gondozas mellett az
altalanos iskolai tanulmanyokra valo elokészités, vagyis egyre hangsulyosabba valt az
ovoda iskola-elokészité szerepe. Még ebben az évben megjelent az 6vodai foglalkozasok-
rol sz6l6 moddszertani levél, amelyben az anyanyelvi nevelés a Kotelezé foglalkozasok.
Ertelmi nevelés cimszava alatt szerepel. 1957-ben adtak ki a NevelSmunka az évoddban.
Utmutatds 6vondk szamdra cimii kézikényvet, ahol az anyanyelvi nevelés Anyanyelv és
kérnyezetismeret cimszo alatt szerepel. 1971-ben jelent meg Az dvodai nevelés programja,
amely kiilon fejezetben taglalja az anyanyelvi nevelést olyan tevékenységként, amely nem
kizarolag kotelez6 foglalkozasokon valdsithatd meg, hanem az 6vodai €let szerves részét
képezi. Az 1970-es és *80-as években harom olyan koétet is megjelent, amelyek mindegyike
hatarké volt a magyar anyanyelvi nevelés, ¢és egyuttal az 6vodaztatas torténetében, érvé-
nyességiik napjainkban is vitathatatlan. Az anyanyelvi oktatas korszeriisitéséért cimi ta-
nulmanygytljtemény (Szépe szerk. 1976), Az anyanyelvi oktatas korszertisitésének valtoza-
tai (Szende szerk. 1981). Ez utobbi kotet egyik dvodai témajh irdsdban Ivanyi Gergely ja-
vaslatai kozott szerepel az iskolaérettség, az iskola-elokészités, €s az iskolaba 1épéssel kap-
csolatos atmenet problematikajanak vizsgalata, mikozben zardjelesen megjegyzi az iras-
olvasas esetleges 6vodai tanitdsanak kérdését. (Ivanyi 1981) A kotet egy masik irasdban
Losoncz Mihalyné szerint az 6voda akkor t6lti be helyesen az iskoldra el6készités funkcio-
jat, ha megvaldsitja az alapvetd készségek fejlesztését, de az akceleracidra hivatkozva fel-
hivja a figyelmet az irasbeliség irant érdekldodd gyermekekre. Véleménye szerint alkalmat

kell nekik adni a betliképek, szoképek megfigyelésére, rajzolasara, az iras alapvetd elemei-
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nek jatékos elsajatitasara. Az olvasas elokészitése (hangstlyozottan nem iskolds megtanita-
sa) ugyancsak jatékos modszerekkel és jatékos eszkozok (pl. betlikkel ellatott kockak) fel-
hasznalasaval torténhet. Ugyanakkor Ivanyi Gergellyel szemben Losoncz Mihalyné meg-
alapozatlan torekvésnek tekintette az iras- és olvasastanitas altalanossa tételét az 6vodak-
ban (Losonczné 1981a) Losonc Mihalyné szerkesztésében jelent meg szintén 1981-ben Az
ovodai anyanyelvi nevelés tovabbfejlesztése, ahol a szerzd-szerkesztd pedagogidtlan maga-
tartdsnak nevezi a gyermek betlik irdnti érdeklédésének figyelmen kiviil hagyasat, de itt is
nyomatékositja azon véleményét, mely szerint a ,,sz6 valodi értelmében vett olvasastanitas,
a rendszeres és egységes betl, illetve szoképfelismerés elsajatittatasa nem az évoda felada-
ta.” (Losonczné 1981b: 47) Az 1989-es Ovodai nevelés programjdban az anyanyelvi neve-
lésre vonatkozo rész szintén 6nallé cimszé alatt szerepelt, tartalmat tekintve egy kommu-
nikacids elvii anyanyelvi nevelési szemléletet tiikrozott, amely a direkt fejlesztd eljarasok
helyett a spontan adodo helyzetek kihasznalasat hangsulyozta, de bizonyos mértékig sza-

bad kezet adott az 6vodapedagogusoknak anyanyelvi feladataik megvalositasdhoz.

A rendszervaltas feloldotta az addig erésen kdzpontositott dvodairanyitast, tagabba valt az
ovodai foglalkozasok anyaga, helyileg is differencialtan. Az 1996 augusztusaban megjelent
137/1996. szamu Kormanyrendelet tartalmazza az Ovodai nevelés orszdgos alapprogram-
jat, amelyben nincsenek moddszertani Utmutatok, nem ir eld kotelezé foglalkozasokat,
ugyanakkor 0sszegzi a nyelvi és kommunikaciés képességekkel kapcsolatos elvarasokat,
amelyeknek az egészségesen fejlodé gyermeknek iskolai tanulméanyai megkezdése el6tt
meg kell felelnie. Vagyis lényegében ,,biztositja az 6vodapedagdgusok moddszertani sza-
badsagat, az eddigieknél nagyobb szakmai 6néllosagat, valamint a kiilonbozé pedagogiai
torekvések kreativ megvalositasanak lehetdségét”. (Katona 1999: 52). Ugyanakkor nem

foglal egyértelmiien allast az irasbeliség 6vodai helyét és szerepét illetden sem.

5.2. Alkalmassa valas az olvasasra és/vagy bontakozo irz'lsbeliség64

Az 6vodapedagogiaban (kiilondsen, ha az amerikai €s nyugat-eurdpai szakirodalmat néz-
zlik) két dominans — latszolag ellentmondasos — tedria titkdztetése zajlik az iskolaskor eldt-
ti irasbeliséget tekintve. Az olvasastanitasi modszerek kapcsdn mar lathattuk, milyen érve-

ket sorakoztatnak fel az egyes modszerek hivei. Ovodai szinten a Kkivaras, az iras-

64 Részletes Osszefoglalé a kétfajta megkdzelités fobb aspektusairdl vo. Teale & Yokota (2000)
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olvasasra valo elokészités, azaz tudatos készség- és képességfejlesztés (reading
readiness skills), valamint a bontakozé irasbeliség (emergent literacy) koriil kialakult
szakmai vita tanli lehetiink sok beszamoloval, ugyanakkor sajnos meglehetésen kevés
publikaciéval a két program konkrét eredményességét illetéen. (McMahon at al 1998) Ra-
adasul arrol sincsenek adataink, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamok, valamint Eurdpa

ovodaiban milyen aranyban van jelen a kétféle megkdzelitési mod. (Teale & Yokota 2000)

5.2.1. Kivaras: alkalmassa valas az olvasasra

A hagyomdanyos felfogas szerint a gyermek iras- és olvasasképességét a felnétté¢hez hason-
litottak, vagyis azt a gyermeket tekintették olvasonak, aki képek nélkiil tudta elolvasni az
irott szavakat, illetve konvencionalis értelemben képes volt le is irni azokat. (Johnson &
Sulzby 1999) Az irasbeliséggel rendelkezd tarsadalmak 6vodai hosszu iddn keresztiil az
iskoldra vald felkészités feladatat kellett, hogy magukra vallaljdk. Az amerikai nevelés
torténetében (féleg a gyakorlatban) az irds-olvasasra valo ,,készenlét” kialakitasanak elmé-
lete, az er0sen készség- ¢és képességorientalt program dominalt az 1920-as évektdl kezdve
egészen a 80-as évekig. (Crawford 1995) A tedria Iényege a kivards, amig a gyermek képes
lesz az irds és olvasds megtanuldsara, vagyis az iskolaskor elétti iddszak nem alkalmas az
iras €s olvasas elsajatitasara, a gyermek erre fizikailag, neuroldgiailag, intellektualisan még
nincs felkésziilve.” Az ,,alkalmassa tétel” filozofidja szerint van egy bizonyos mentalis
¢letkor, amikor a gyermek majd megtanul irni és olvasni, de amig ezt a pontot nem éri el,
az irasbeliséggel kapcsolatos tevékenységek — kivéve a gyermeknek szo6l6 felolvasast —
hiabavaloak, potencialisan akar karosak is lehetnek, ezért mind a sziiloknek, mind a peda-
gogusoknak azt tandcsoltak, hogy az olvasas tanitdsat halasszak el egy bizonyos életko-
rig.® Ez a magikus életkor 4ltaliban a hat év koriili idészak, az iras és olvasas elsajatitasa-
nak folyamatossagat nem veszik figyelembe. Az alkalmassag pedig ebben az esetben az
irashoz és olvasashoz sziikséges készségek, képességek megfeleld miikodését jelenti, va-
gyis az iskola eldtti intézmény feleldssége a korabban mar kifejtett teriiletek fejlesztése
(beszédészlelés és -értés, beszédprodukeid, verbalis és nonverbalis kommunikativ készsé-

gek, vizualis és auditiv megkiilonboztetd képesség, memoria, szokincs stb.), amit sziszte-

651920 és 1950 kozott az olvasasra vald alkalmassagot ugy tekintették, mint a biologiai érés eredményét, Gigy
gondoltak, hogy az olvasashoz sziikséges mentalis folyamatok kialakulnak a fejlédés bizonyos fokan. 1950
és 1960 kozott a dominans teodria az érés folyamata helyett a tapasztalatszerzés lett, vagyis ha a gyermek
rendelkezik a megfeleld tapasztalatokkal, korabban valik alkalmassa az olvasasra. (Teale & Yokota 2000)

66 Tafa (2003) hivatkozik Downing & Thackeray (1975), valamint Hiebert & Raphael (1998) irasaira.
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matikusan, direkt modszerekkel érdemes véghezvinni, a sz6 szoros értelemben azonban

nem kapcsolodnak irdsos tevékenységekhez.

A fobb (formalis instrukcioként emlegetett) feladatok a nyelvi és kognitiv fejlesztés terén

altalaban az alabbiak:

1égz6gyakorlatok

hallasgyakorlatok

ritmusgyakorlatok

a beszédszervek tligyesitésére szolgalo (artikulacios) gyakorlatok

jaték a szavakkal (szokincsbdvités)

fonémaészlelés és -tudatossag, vagyis a beszédhanghallas fejlodésének segitése (a
hangoztatas, felismerés és a hangok megkiilonboztetésének fejlesztése)
mondatalkotasi jatékok

parbeszédek és csoportos beszélgetések

szovegalkotasi gyakorlatok (torténetmondas)

a memoria ¢s figyelemkoncentracio fejlesztése

fantazia

felidézés

a vizualis észlelés kiilonb6z6é komponenseinek a fejlesztése (analizis-szintézis,
alakallandésag, alak-hattér kiemelés, arany és irdny értelmezése)

az iranyok tudatositasa

A grafomotoros készség fejlesztése komplex eljardsok sorozata, melynek része az eldbb

emlitetteken kiviil:

a nagymozgasfejlesztés mint a raépiild finomabb mozgasok alapja

az egyensulyérzék kialakitasa

a vizuomotoros koordinécio fejlesztése

a kezesség kialakitasa

a kézmozgas mint a finommozgas technikai korrekcidja (a finommotorika fejleszté-
se)

a szem ¢€s a kézfej mozgasanak koordinalasa

Ez az értelmezés abbol a célkitlizésbdl indul ki, hogy a gyerekek az iskolaba keriiléskor

mar birtokaban legyenek azoknak a készségeknek és képességeknek, amelyek egy
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olyan bonyolult folyamat, mint az olvasas befogadasara, megtanulasara képessé teszik

oket.

M¢ég napjainkban is megoszlanak a vélemények az el6készités, dvodai fejlesztés szerepé-
r0l, sziikségességérol, akar a magyar, akar az eurdpai tendencidkat nézziik, vagyis tovabbra
is vita targyat képezik a mar tobb mint két éve megfogalmazott gondolatok: ,,...az eléké-
szitést kétféleképpen lehet felfogni: vagy az iskolai oktatas eldkészitéseként vagy annak a
nevelési folyamatnak az 6vodai korosztalyra esd részeként, amelyet személyiségfejlodének
neveziink. ... [Ez utébbi] az anyanyelvi nevelésben a kommunikécios szempontot helyezi
eldétérbe, s valamennyi kommunikacidhoz sziikséges képességét (részképességét) fejleszti a

gyermeknek.” (Szépe 1981: 25)

5.2.2. Bontakozo irasbeliség

A bontakozo irasbeliség (emergent literacy) az elobb felvazolt elgondolashoz képest alter-
nativ nézet. Maga az elnevezés Maria Clay 0j-z¢élandi kutatd nevéhez flizodik, aki 1966-
ban vezette be a fogalmat. (Johnson & Sulzby 1999). Az 1980-as években végzett amerikai
vizsgalatok jelezték, hogy az addig jellemzdé megkozelités sem elméletileg, sem a gyakor-
latban nem megfelelé a kisgyermekek szamdara. Az 0j elgondolas viszont legitimizélja a
gyermek korai, nem konvencionalis irasbeliséggel kapcsolatos viselkedését.”” |, A bontako-
z6 irasbeliség az iras és olvasas fejlodésének legkorabbi fazisaval foglalkozik, azzal az
1doszakkal, amely a sziiletéstdl az iras és olvasas konvencionalis értelemben vett megtanu-
lasaig tart.” (Lesiak idézi Sulzby & Teale-t 1997: 144) Az irasbeliséggel ismerkedd olva-
sok éppen hogy megkezdik a korai olvasédsi stratégidk -elsajatitdsat, ugy mint a
direkcionalitas, szavak megfeleltetése, valamint a nyomtatott szovegrdl alkotott fogalom.
A bontakoz6 irasbeliségbdl konvenciondlis irasbeliségbe vald atmenet fokozatos. Egyik
alapelve a gyermek fejlodésének megfeleld gyakorlat (Developmentally Appropriate
Practice), amely figyelembe veszi a szocialis, érzelmi, fizikai és intellektudlis fejlodést.
(Morrow 2004) Az irasbeliség kialakulasat nem ugy tekintik, mint bizonyos képességek
elsajatitasanak sorozatat, sokkal inkdbb mint az iras-olvasas eseményekbe agyazott valdsa-
gos tevékenységeket. (Neuman 1997) A gyermeknek az irott szoveggel valo rendszeres és

aktiv interakciokra van sziiksége mar egészen fiatal életkortdl kezdve. Ez nem az egész

57 Ferreiro & Teberosky, 1982; Teale & Sulzby, 1986; Hall. 1987; Strickland & Morrow, 1989; Goodman,
1990 irésai forradalmasitottak az irasbeliség elsajatitasarol valdo gondolkodast. (Tafa 2003)
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csoportnak sz6l6 instrukciokat, drilleket, a készségek elszigetelt gyakorlasat és az elsajati-
tottak tesztelését jelenti, viszont arra épit, amit a gyermek mar tud. Nagyon fontos a kii-
lonbségtétel az iskolai formdlis olvasastanitds és az 6vodai program kozott, amelynek
egyik olvasastanitasi modszerhez sincs koze, a hangsuly az irasbeliséggel valo jatékos is-
merkedésen van, az irds €s olvasas integralddik a mindennapi tevékenységekbe. A tanulast

tehat semmiképpen sem szabad Osszekeverni a tanitassal. (Tafa 2003)

A bontakoz6 irdsbeliség fogalmanak értelmezése abbol a feltevésbol indul ki, amit mar a
csaladi szocializacié kapcsan is lathattuk, hogy ,,az irdst nem pusztan tanulas révén, hanem
részben elsajatitassal vessziik birtokba, a gyermek nemcsak besz¢ld, hanem ird tarsada-
lomba is sziiletik” (Lengyel 1999c: 521). Ezt az a tapasztalat timasztja ala, hogy a gyer-
mek joval a konvencionalis értelemben vett irds- és olvasastanulés el6tt elkezd érdeklddni
az irasbeliség irant, s6t 0k maguk is kisérleteznek, szamos példat lathatunk akar receptiv,
akar produktiv olvasoi magatartasra. Az olvasas elsajatitasa aktiv folyamat gyerek és fel-
ndétt, valamint gyerek és gyerek kozott. Az irdsbeliség a gyermek kornyezetének valos szi-
tuacioibol bukkan eld, ahol meghatarozott célokat szolgal. Az olvasas komplex tevékeny-
ség, és kiilonbozo instrukcidkat kell alkalmaznunk, hogy a sokszinii populécio eltérd sziik-
ségleteihez alkalmazkodni tudjunk. A bontakozo irasbeliség fobb jellemzdit a kovetkezd
alapelvekkel tudjuk leirni (Crawford 1995; Lesiak 1997):

1. Egy gyermek literacios fejlédése nagyon koran, akar a sziiletéstdl elkezdddik.

2. Az esetek jelentds részében az iras és olvasas spontan modon megjelenik a gyer-
mek kornyezetének koszonhetden, az irott (nyomtatott) szoveggel valod kapcsolat
kovetkeztében.

3. A gyermek tudésa az 6t koriilvevd vilagrdl a tevékenységekben valo aktiv részveé-
tellel, és nem pusztan a felnéttek utanzasa vagy gépies tanulas révén fejlodik. ,,...A
kisgyerekeket nem az irasbeliségrol valo tanulds érdekli, hanem maga a tevékeny-
ség.” (Strickland & Morrow 1988: 70)

4. Az irasbeliség funkcioi szerves részét képezik a tanulasi folyamatnak.

5. A felkészitést hangsulyozo tedriaval szemben a gyermek folyamatos eldrehaladasat

emeli ki.

Az iskoldba (s6t 6vodaba) 1ép0 kisgyerekek — eltérd formaban és gyakorisaggal — mar ko-
rabban kapcsolatba keriilnek az irasbeliség vilagaval, csakhogy az 6voda is képes a csala-

déhoz hasonld (ugyanakkor természetesen szamos jegyben mégis kiilonbozd) gazdag
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literacids kornyezetet modellalni. A gyermek nemcsak az otthoni esti mesék, de példaul az
ovodai mesekonyvek nézegetése soran is szdmos irdsbeliséggel kapcsolatos ismeretre €s
készségre tesz szert. A gazdag irasbeliségii csoportszobaban a pedagégusok egyesitheik
a csaladi iras-olvasas esemény jellegzetességeit a tudatos nevelomunkaval, a csoport
adta lehetéségek kiaknazasaval.®® Kozponti szerepet kap az a kérdés, hogyan tudjuk a
gyermekek szdmara hozzaférhetdvé tenni az irott/nyomtatott anyagot, milyen méodon sike-
rll kielégiteni ez iranyu kivancsisdgukat. Taylor, Blum és Logsdon (1989) kutatasa alata-
masztja, hogy a gazdag literacios dvodai kdrnyezet magasabb szintli nyelvi tudatossagot és
az irasbeliséggel kapcsolatos tudast eredményez. (Lesiak hivatkozik Taylor at al.-ra 1997)
Raadésul a csoport tagjainak jelentds része alacsony szociokulturalis statusu csaladbol
szarmazott, ami megerdsiti azt a nézetet, hogy a csalad elsddleges hatasa mellett az 6voda
felelossége sem elhanyagolhatd. Hasonlo eredményt hozott Susan B. Neuman (1999) kisér-
lete. Az iskolaskor eldtti program szocidlisan hatranyos helyzetli gyermekeknek biztositott
gazdag nyelvi és irasos kornyezetet a hozza tartozo tevékenységekkel egyiitt annak érde-
kében, hogy fejlédjenek a gyerekek literacios képességei, pozitiv attitlidok alakuljanak ki.
A kontrollcsoporthoz képest a programban részt vevd gyerekek jobb eredményt mutattak a
betlifelismerésben, betliirasukban jobban kozelitettek a konvencionalis formak felé. Meg-
tanultak, hogyan miikddik az absztrakt szimbolizacid, hogyan meséliink konyvbol. Mind-
ezek mellett a fonématudatossaguk is jelentdsen fejlodott, a receptiv nyelvi képességeik
azonban nem valtoztak. A vizsgéalatok arra is ramutattak, hogy a gyermekintézmények
szociobkondmiai statusa Osszefligg az irasbeli anyagok hozzaférhetdségével és a pedagdgi-

ai lehetdségekkel, vagyis a tudas €s informacié megszerzésével.

A gazdag irasbeliségii fizikai kornyezet itt is fontos szerephez jut.”” A bontakozo irasbeli-
ség elvét kovetd ovodakban megtalalhato az irdsarok, ahol a felndtt személyes jelenlétével
segiti az ,,iras” folyamatat (kérdéseket tesz fel, meghallgatja a gyermeket, amikor az ,,fel-
olvassa” a szovegét), sot, a gyerekek egymastdl is tanulhatnak. A pedagogus feladata, hogy

batoritsa a gyermeket gondolatai, érzései, lizenetei ,,leirasara” akar képekkel vagy firkak-

5% A foglalkoztatasi forma lehet az egész csoportot bevond, nagyobb vagy kisebb csoportok foglalkoztatasa,
harmas csoportok, par- vagy egyéni munka. A kutatasok szerint a heterogén (eltéré képességili gyerekeket
0sszehoz0) csoportmunka a leghatékonyabb forma a gyerekek sikerességének maximalizasara. Az individua-
lizalt instrukcié az egyén sziikségleteire fokuszal, és figyelembe veszi, hogy egyszerre tobb gyermeknek
lehetnek hasonld igényei. A rugalmas csoportositas lehetévé teszi, hogy a pedagdgus érdeklddés és tanulasi
sziikséglet alapjan foglakozzon a gyerekekkel. Amikor a csoportkialakitas érdeklddés és nem képesség alap-
jan torténik, a lehetd legnagyobb az esély arra, hogy a gyerekek egylittmiikodjenek és egymastol tanuljanak.
(Nebraska Department of Education & Iowa Department of Education 1994)

% A fizikai kornyezet és a hozza kapcsolodé tevékenységek, stratégiak részletes leirasa vo. Morrow (2000)
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kal, akar tényleges alfabetikus szimbolumokkal. (Teale & Yokota 2000; Fama 2003) Van-
nak ennél tudatosabb (nem direkt) irasfejlodést segitd programok, amelyek a gyermeki
autonomidra, az eltérd irasszintre helyezik a hangsulyt, és a gyermek spontan, irasos kozlé-
si vagyara épitenek. (Lamme et al. 2002) Talalunk az ir6sarokban nyomtatott és irott szo-
vegeket (iizeneteket €s a gyerekek sajat irasos produktumait), €s természetesen a legkiilon-
félébb irdeszkozoket, feliileteket az irashoz (beleértve a szamitogépet is!). A kényvtarsa-
rokba abécés konyveket helyeznek el, az ir6sarokban pedig milanyag, nemez vagy fabol
késziilt betiik, abécés szemléltetd eszkozok talalhatok. Az dvodapedagdgusok kihasznaljak
az irasbeliség kiilonb6z6 megjelenési formait (polok szovege, hasznalati targyak feliratai
stb.). A kornyezet kialakitdsa lehetové teszi a gyermek szamara az aktiv felfedezést, az
eldre tudatosan és gondosan megtervezett tanulasi szitudciokbol pedig kivalasztja a neki
tetsz6t (egyéni, kis- €s nagycsoportos foglalkozasrél egyarant szo van). (Lesiak 1997) Az
onkéntesség természetesen nagyon fontos az dvodaban, ahol a gyermek lehetdséget kap
arra, hogy az irast és olvasast olyan tevékenységben fedezze fel és gyakorolja, amit sajat
maga valasztott magénak. A fizikai kornyezet megvaltoztatasa a csoportszobdban maga
utan vonhatja az irdsbeliséggel kapcsolatos interakcidok valtozasat is. (Neuman 1999) Az
ilyen csoportba jaro gyerekek a jatékukba is beépitik az irott szoveggel vald konvenciona-
lis manipulalast, amelynek valos célja van. Strickland és Morrow (1989a) leirasabodl ismer-
jik, hogy példaul ,,az allatorvos rendeldje” hogyan valik az irdsbeliséggel valdo manipulalas
szinterévé (a ,,varoteremben” magazinok vannak az allatok gazdai szdmara, poszterek a
falon az allattartasrol, papirok a recepteknek). Természetesen a rendeld csak egy lehetséges
helyszin az flizletek, konyvtar, posta, utazasi iroda stb. mellett, ahol szerepet kap a
bevasarldlista, olvasgjegy, boriték és vonatjegy. Susan B. Neuman (1997) tanulméanyaban
leirja, hogy a gyermekek szamara modellalt (ismerds) kornyezetben (posta, étterem, orvosi
rendeld) a 3-4 évesek literacios tevékenysége a felnéttekéhez nagyon hasonld, jelentéssel
¢s funkcioval rendelkez6 miveleteket, problémamegoldo stratégidkat eredményez, mikoz-
ben mozgositjak mar meglévd tudasukat. Jatékuk soran szerepeket formalnak meg, alkal-
mazzédk az adott szitudcidnak megfeleld, adekvat nyelvhasznélati format, érvelnek és meg-
gyOznek, szituacio-fliggd szabalyokat alkalmaznak, ellenérzik onmagukat és tarsaikat, fel-
hasznaljak kultirajuk konvencidit és szimbolumait. Akar receptet irnak’’, akar levelet a
szeretteiknek, ezek a tevékenységek mind az irasbeliség gyakorlati funkcidjat szolgaljak, a

gyerekek tisztdban vannak a tevékenység kimenetelével és céljaval.

" Egy ismerés csalad 6vodaskort kislanya rendszeresen orvos édesapjanal toltotte a péntek délutanokat,
annak rendel6jében, ahol kedvelt foglalatossaga volt receptek ,,irdsa” a betegeknek.
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14. szam abra
Lilla 2 éves 6 honapos lany. Algopirint irt fel receptre sziileinek, nagysziileinek. (Forrds: Lorik 2007: 45)

Belsé motivacid mozgatja a gyerekeket az irdsos tevékenységekben valo részvétel soran,
kivancsian fedezik fel és szereznek tapasztalatot az irasbeliség eszkdzeir6l. Eppugy,
ahogy az anyanyelvi fejlesztés athatja az ovodai élet egészét, ,,az olvasassal és irassal
kapcsolatos tevékenységeknek a mindennapi élet szerves részeként kellene funkcio-
nalniuk, vagyis nem elkiilonitett oktatasi komponensként”. (Strickland & Morrow

1988: 71) !

A meseolvasas napi rendszeres program az 6vodakban (mindenképpen meg kell emliteni,
hogy egyes vélemények szerint konyvbol valdo mesélés helyett minden esetben a kiviilrdl
valo mesemondas kell, hogy preferalt legyen az 6vodaban, de 0sszességében nem ez a fel-
fogas jellemzd). Az dvodai meseolvasds az otthonihoz hasonlé élményt nyujthat a gyer-
meknek, aki pozitiv attitlidot alakit ki a konyvekkel szemben, s6t az olvasdval szemben is.
Réadasul az ¢élményszerzés mellett a gyermek a nyelvrdl és az olvasasrol is tapasztalatokat
szerez. Sok mas eldnye mellett a felolvasas (Galda & Cullinan 2000: 135-136):

e Alkalmat teremt a gyermek szamara, hogy folyamatos olvasast halljon

e Bodviti szokincsét

e Modelleket és otleteket nyujt a gyermek sajat irasbeliségére vonatkozdan

e Noveli a gyermek tapasztalatainak tarhazat

o Lehetdséget biztosit arra, hogy a gyermek kapcsolatba hozza a kiilonb6z6 konyve-

ket

o Felkelti a gyermek érdeklddését a konyvek irant

e Segit abban, hogyan kell hasznélni a konyveket

e Segit kialakitani azokat az irasbeliséggel kapcsolatos fogalmakat, amelyek sziiksé-

gesek a gyermek sajat irasos tevékenységéhez

' Az iras-olvasas eseményeket is magaba foglalo szerepjatékokrol részletesebben vo. Pellegrini & Galda
(2000)
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Holdaway (1979) szerint a nagyméretti konyvek hasznalata az otthoni meséléshez hasonlo
szituaciot tesz lehetdvé az dvodaban, a szoveg és a képek latvanyaval megteremti a ,,k6z0s
vagy interaktiv olvasas” feltételeit. A kozds olvasas soran a pedagdgus modellként szolgal,
¢s demonstralja a kiilonbozo olvasasi stratégidkat. Azok a gyerekek, akik ilyen rendszeres
kozos olvasasban vehettek részt, nagyobb érdeklédést mutattak az olvasas irdnt, és gyak-
rabban volt jellemzd koriikben a kvazi olvasas is. (Strickland & Morrow 1990; Lesiak hi-
vatkozik Holdawayre 1997) Neuman szerint (Neuman 2001; Neuman & Celano 2001) az
sem elhanyagolhatd szempont, hogy mit olvasunk a gyerekeknek: érdemes egyensulyt tar-
tani a kiilonb6zé miifajok kozott, a mesék mellett (amelyek tobbek kozott az esztétikai
nevelésnek eszkozei) az informacios szovegeknek is — természetesen mas céllal — helyiik
van. Hasonl6 véleményen van Galda és Cullinan (2000), 6k azonban egy masik fontos
aspektusra is felhivjak a figyelmet. Az olvasmanyok kivalasztasandl érdemes ligyelni arra,
hogy a szovegek a vilag kulturalis sokszinliségét tiikkrozzEék. Magyarorszagon ez a kérdés
elsésorban a roma gyerekekkel kapcsolatban meriilt fel, akik szdmara mar tobb kotet meg-
jelent cigany mesékbdl, de emellett majdnem minden 6vodaval eléfordul, hogy mas nem-

zetiségli kisgyereket kell befogadni a csoportba.

Az interaktiv olvasas megjelenésével a képeskonyvek €s meséskonyvek hasznalatanak
modja is atalakuloban van Eurdpa tobb orszagdban. A magyar 6vodakban a konyvbdl valod
mes¢lés elsésorban a délutani pihendt el6zi meg, mig a déleldtti kezdeményezés (mese-
vers foglalkozas) soran az 6vodapedagogus kiviilrél megtanult térténetet mond el, amikor a
gyermektol elvart viselkedés a ,,hallgatdoi magatartas™”, vagyis csendben, kozbeszolas €s
kozbekérdezés nélkiil kell a mesét befogadnia. Ezzel ellentétben a stratégiai (interaktiv)
olvasas pontosabb megértését célzo, és annak hatdsat vizsgalo kisérlet (Steklacs 2006) elsé
osztalyosok korében mar bebizonyitotta, hogy a fejlesztd program végére a kisérleti oszta-
lyokba jard gyerekek szovegértési képessége lényegesen jobb volt, mint a kontroll oszta-
lyokba jaro tarsaiké. Erdemes lenne hasonlo vizsgalatot végezni magyar 6vodakban is. Az
USA és tobb eurdpai orszag ovodaiban bevett gyakorlat a szovegértésre nagy hangsulyt
helyez6 felolvasasi mod. (Gambrell & Dromsky 2000) Az interaktiv olvasas tarsas interak-
ci6 gyerek ¢és felndtt kozott. (Morrow & Smith 1990) Ilyenkor beszélgetést lehet folytatni a
konyvolvasas el6tt, kdzben és utana is. Olvasas kozben a pedagdgus segit megérteni a tor-
ténetet azaltal, hogy kérdéseket tesz fel a szovegrdl, a képekrdl. Whitehurst szerint
(Neuman & Bredekamp 2000: 30 hivatkozik Whitehurst és munkatarsaira 1994) a kiegé-

szitendd Mi? és Miert? kérdések inspiraljak leginkabb e beszélgetést. Az 6vond megszakit-
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ja az olvasast azért, hogy jabb informacidkkal szolgéljon, vagy hagyja, hogy a gyerekek
interpretaljak az elhangzottakat. A belgiumi gyakorlat szerint az interaktiv olvasas 6voda-
ban is alkalmazhat6, holott az 1970-es évekig ott is a megszakitds nélkiili mesélés volt
egyeduralkodd.”” Az interaktiv forma segit kialakitani olvasasi stratégiakat, ugy mint az
informacio 0sszegyljtése, monitorizalas, értékelés, és az informacio felhasznaldsa a jelen-
tés létrehozasa érdekében. Ennek a négy stratégianak az alabbi k6zos jellemzd6i vannak:
lehetévé teszik a gyermek szdmara, hogy kapcsolatot hozzon 1étre a szoveg, valamint eld-
zetes tudasa kozott, ezen kiviil timogatja a magasabb szintli gondolkodasi képességet. A
KWL egy olyan stratégia, amely arra 0sztonzi a gyermeket, hogy aktivalja eldzetes tudasat
az alabbi kérdések megvalaszolasahoz: Mi az, amit tudok (K), Mit szeretnék megtudni
(W), Mi az, amit megtudtam (L). (Gambrell & Dromsky 2000: 145) Hasonl6 ehhez a
Russell Stauffer nevéhez fiz6d06 Iranyitott Olvasasi-Gondolkodasi Tevékenység (Directed
Reading-Thinking Activity — DRTA). A tevékenység soran a gyerekek illusztraciokra vagy
a cimre ¢épiilo joslatokba bocsatkoznak a torténetet illetéen, majd meghallgatnak egy részt,
értékelik az eléfeltevéseiket, és a joslas kezdddik elolrdl a kovetkezd szakaszra vonatkozo-
an. A gyerekek kdzbeszolasai ez esetben kétfélék lehetnek: a torténet folytatdsara vagy a
szereplok motivacidira vonatkozok. Az elmult husz évben ez a didaktikai modell volt a
leggyakoribb, csakhogy az interaktiv felolvasas gazdagithatdé az intertextualitassal (lasd
francia gyakorlat), amikor az aktudlis olvasmanyt (az akkor éppen hallottakat) 6sszekotjiik
a korabbi ¢lményekkel (olvasmanyélményekkel vagy a valo élet torténéseivel). Ebben az
esetben ,,az olvasas nem pusztan kognitiv folyamat, sokkal inkabb komplex kulturalis gya-

korlat.””

Az interaktiv olvasas fajtaja lehet példaul a dramatizalas, vagy olyan kreativ kife-
jezési formak, mint a rajzos tevékenységek. A gyermekkonyvekkel, mesekonyvekkel valo
intenziv taldlkozas egy amerikai longitudinalis kisérletben (Neuman & Celano 2001) az
alabbi pozitiv eredményeket indukalta: a gyerekek jobban tudtak torténeteket mondani és
visszamondani’’, nagyobb aranyban ismertek fel betiiket, megértették a nyomtatott szdveg
konvencioit (példaul, hogy a széveg és nem a kép mondja a torténetet, balrdl jobbra olva-

sunk stb.) A kontrollcsoporthoz képest rendkiviil nagy kiilonbség mutatkozott a fonologiai

tudatossagban is. Osszességében tehat elmondhatjuk, hogy a meseolvasis énmagaban nem

72 Terwagne, Serge. New Trends in kindergarten classrooms. International Reading Association 21st World
Congress on Reading, Budapest, Hungary, 7-10 August 2006

3 Terwagne, Serge. New Trends in kindergarten classrooms. International Reading Association 21st World
Congress on Reading, Budapest, Hungary, 7-10 August 2006

™ A visszamondas hatékony szovegértési stratégia, mert a gyermekek felhasznaljak el6zetes tudasukat a
torténetrdl, informacioés strukturakat alkotnak, hogy emlékezzenek a szovegre. A visszamondas ugyancsak
segit a gyerekeknek abban, hogy a Iényeges informaciokra fokuszaljanak. (Gambrell & Dromsky 2000: 146)
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feltétleniil elegendd, annak is megvan a maga mddszertana. A pedagdégusoknak oda kell
figyelniiik a kdnyv kivalasztasara (annak tartalma, mindsége, mérete) az olvasas miként;jé-

re, az olvasasra forditott id6 mennyiségére, a gyerekek aktiv részvételére.

Az irasbelis€g kommunikaciés funkcidjanak tudatositasara ugyancsak alkalmas eszkoz az
un. nyelvtapasztalati modszer (language experience method). A foglalkozéas valamilyen
kozos ¢lményen alapuld beszélgetéssel indul, majd az 6vond leirja, és fel is olvassa a ko-
rabban elhangzottakat. Az élménybeszamol6 kikeriil a faliujsagra, amit a gyerekek szaba-
don bongészhetnek, akar rajzos illusztraciot is készithetnek hozza. Illy modon tapasztaljak,
hogy mondandojukat le lehet irni, amit masok elolvasnak és megértenek. A modszer kiilo-
ndsen olyan gyerekek kdrében hasznos, ahol a csalad kisebb értéket tulajdonit az irasbeli-
ségnek, az irds €és olvasds nem rendszeres tevékenység. (A. Jaszé 2001) Ha a mddszert
valtozatos eszkozokkel alkalmazzuk, akkor a gyermekek irasbeliségrol alkotott fogalma is
fejlodik, vagyis tudatosul benniik példdul az, hogy kiilonb6z6 felszinre irhatunk (papiron
kiviil iivegre, aszfaltra, textilre, homokba) hogy kiilonb6z6 eszkozokkel tehetjiik ezt (ceru-
zaval, tollal, zsirkrétaval, filctollal stb.) S6t a tarsadalmi és technikai valtozasoknak ko-

szOnhetden, ma mar a szamitdgép sem hagyhaté ki a felsorolasbol.

A csalddi felmérésben azt lathattuk, hogy a sziilék tobb mint fele hasznal otthon személyi
szamitogépet, de napjainkban az dvodai felhasznalhatosagrol is egyre tobbet cikkeznek. Az
amerikai felmérésekben a bontakozo irasbeliség egyik elemzési/értékelési szempontja a
szamitogépek jelenléte és hasznalata az 6vodakban (v6. pl. McMahon at al. 1998; Wepner
& Ray 2000).” Hazankban néhany tucatra tehet$ azon 6vodak szama, ahol az informatikét
ismerik, és szivesen alkalmazzdk. A szamitogép kisgyermekkori hasznalataval kapcsolat-
ban két pedagogia terjedt el: a Logo-pedagdgia és a Cohen-pedagogia. (Szabd 1995) A
Logo nyelv kidolgozoja, Papert nagy hangsulyt fektet a géppel torténd irasra-olvasasra oly

modon, hogy a gép mar az egészen kicsik szamdra is lehetévé teszi, hogy a felndttekéhez

7 Az amerikai kutatasok nagy része egyébként az 5-6 éves korosztalyra koncentral leginkabb, és ,,a kutata-
sok zome a szamitogépek hatasat és hatékonysagat bizonyitotta a gyerekek kognitiv, nyelvi és kreativitasfej-
16désében, elé- és utdtesztek segitségével, valamint az 6téves feletti korosztaly esetében, nem kisérleti ko-
rilmények kozott az iras, olvasas, szimbolikus reprezentacio, matematikatudas fejlddésében [...] A szakiro-
dalom sehol nem javasolja harom év alatti gyerekek szdmara a szdmitdgéphasznalatot, de javasolja harom-
éves és harom év feletti kor esetén, felnétt feliigyelettel és olyan szoftverek alkalmazasaval, amelyek illesz-
kednek a gyerek fejlodési folyamatahoz.” (Turcsanyiné Szabd 2004: 90) Igazi hatékonysagot pedig akkor
varhatunk, ha a szamitogépek hasznalatat 6sszekapcsoljuk valamilyen mas tevékenységgel: manualis csele-
kedettel, nyomtatott konyvekkel vagy a mindennapi tapasztalatainkkal. (Turcsanyiné Szabd hivatkozik
Charra 2004)
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hasonlo irasélményiik legyen.”® A Cohen-pedagodgia kiemelten kezeli a 2-6 éves gyerme-
kek jatékos képességfejlesztését, az 1j technikai eszkdzok alkalmazdsit az oktatési-
nevelési folyamatban. (Kifejezetten a részkészségek, pl. fonématudatossag fejlesztését cél-

76 szoftverek is léteznek.)”’

5.2.3. A szintézis sziikségessége

Az elobb emlitett jelenségek és a bontakozé irdsbeliség alapelvei miatt vannak kutatok,
akik nem teszik sziikségessé¢ a modszeres irdstanitast iskoldban sem, mondvan, hogy a
gyermek fokozatosan kialakulo nyelvi tudatossagaval €s olvasasi tevékenységével parhu-
zamosan az irés is kialakul a rajztevékenységbdl. ,,A gyermekben kibontakoz6 nyelvi tuda-
tossdg ¢s kommunikacids igény elvezeti Ot az irdshoz: ez az un. feltalalt irds (invented
writing). Az egésznyelvi megkozelités (whole language approach) hivei allitjdk ezt
(Kenneth GOODMAN iranyzata)”. (A. Jaszo 2001: 158—159) A pszicholingvistak masik
csoportjanak allaspontja szerint viszont az iskoldban tudatos tevékenységre, tanitisra van

szlikség, hiszen maga az iras is tudatos nyelvelemzés eredménye.

Azokban az orszagokban, ahol az elmult évtizedben az 6vodai program szerves részét ké-
pezi az irasbeliséggel vald ismerkedés, iskolaba keriiléskor a gyermektdl elvarjak, hogy
felismerje a kapcsolatot az irott és beszElt nyelv kdzott, hasznaljon irott jeleket is gondola-
tai és érzelmei kifejezésére, felismerjen és le tudjon irni néhany betlit vagy szot, példaul a

sajat nevét. Az alapozo készségekrol, képességekrdl ugyanakkor kevés szo esik.

Ahogy az olvasastanitdsi modszerek kapcsan is tanui lehetlink a kiegyenstlyozottsagra
vald torekvésnek, az 6voda viszonylataban is sziikségszerli végiggondolni, vajon tényleg
két szembenalld elméletrdl van-e szo, vagy olyan tényekrol, amelyek ignoraldsa szakmai
tévedés. A csaladi vizsgalat bizonyitotta, hogy a gazdag irdsos kornyezet és a csaladban
jellemzd gyakori iras-olvasas esemény pozitiv hatassal van a gyermekek literacios viselke-
désére. Ezt nem kérddjelezhetjiik meg dvodai kdzegben sem, az 6vodai vizsgalatok mar

publikalt eredményei is ezt bizonyitjdk. Csakhogy a bontakoz¢é irasbeliség szélsdséges ko-

S A Paint, Write & Play! (The Learning Company, 1996) nevii program rajzold eszkdzoket, szavak gytijte-
ményét és illusztraciokat tartalmaz, ugy mikodik, mint egy képes szotar. A gyerekek szovegeket hozhatnak
létre a szavakra klikkeléssel ahelyett, hogy a billentylizeten gépelnének. Ezeket a szavakat odailld képek
kisérik, sot a szavak el is hangzanak. (Wepner and Ray 2000)

77 Magyarorszagon a coheni elvekre épiil a Mesevildg szoftver, ahol a gyerekek jatékosan, egyéni iitemben
fedezik fel a betik vilagat. (Kérosné Mikis 1993; Németh 1994)
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vetdi mellézik mindenfajta, az olvasashoz és irashoz sziikséges részképesség fejlesztését.
(McMahon at al. 1998) Belgiumban példdul azért ignoraljak a fonématudatossag fejleszté-
sét az 6vodaban, mert a pedagogusok tartanak a korai formalis tanitas veszélyeitél.”® Csak-
hogy Pearson (1996) és Heibert (1996) is felhivta a figyelmet arra (McMahon hivatkozik
Pearsonra ¢és Heibertre 1998), hogy a készség- ¢és képességfejlesztés melldzése azért nem
javasolt, mert nagyon sok kisgyerek nem tudja megfejteni a betli-hang megfeleltetést pusz-
tan az irott (nyomtatott) szoveggel vald gyakori taldlkozés altal, vagy hogy masokat 14t és
hall olvasni. Vannak olyan gyerekek, akiknél a fonématudatossag kifejlesztéséhez a peda-

gbgus tudatos fejleszté munkajara van sziikség. (Johnson & Sulzby 1999)

Az autentikus tanulasi kdrnyezet hivei (Neuman 1997) is utalnak azokra a korlatokra, ame-
lyek az irds-olvasas eseményben valo aktiv részvétel kizarolagos alkalmazasat jellemzik.
Neuman hét honapig tart6 kisérlete soran a gyerekek megtapasztaltak az irasbeliség funk-

ciojat, ugyanakkor a gyerekek konvenciondlis értelemben vett iraskészsége nem valtozott.

Sok kisgyereknél az iras és olvasas elsajatitdsa bizonyos eldre megjosolhatd és kiszamitha-
t6 mintat kovet. Ok altaldban atlagos vagy atlagon feliili nyelvi képességekkel rendelkez-
nek, motivaltak, pozitiv élmények kapcsolodnak az irasbeliséghez. Ugyanakkor azoknal a
gyerekeknél, akiknél a részképességek fejlodése nem az elvart mértéki, a szituativ
tanulas (motivalas, az érdeklodés fenntartasa és pozitiv attitiid kialakitasa), valamint
a formalis tanulas (tudatos készség- és képességfejlesztés) egyiittes alkalmazasa javal-
lott. Ez atmenetet biztosit az otthon és az ¢€let valtozatos kontextusai és az iskolai (sokkal

formalisabb) gyakorlat kozott.

A tudatos készség- és képességfejlesztés olyan gyerekeknek is segitséget nyujt az iras €s
olvasas elsajatitdsaban, akiknek elmaraddsa kognitiv, szocidlis vagy mentalis tényezokre
vezethetd vissza. ,,Az olvasas technikdjanak megtanitasa készségfejlesztd szemlélettel bird
pedagogiai tervezést igényel. Az dvodapedagoégusoknak és a tanitoknak ismerniiik kell a
dekodolasi folyamat pilléreit jelentd készségek jellemzdit, mechanizmusat.” (Fazekasné
Fenyvesi 2006: 205)

Mivel a gyerekek nem ugyanabban az életkorban érik el a fejlédés egy bizonyos fokéat, a

pedagdgusoknak olyan tanulasi célt kell kitliznilik, amely a gyermek szdmara elérhetd.

7® Terwagne, Serge. New Trends in kindergarten classrooms. International Reading Association 21st World
Congress on Reading, Budapest, Hungary, 7-10 August 2006
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Ezek a célok megtalalhatok a Nemzetkozi Olvasastarsasag ajanlasaban is. (IRA/NAEYC
1998) A nagy egyéni kiilonbségek miatt a pedagdgusoknak pontosan ismerniiik kell az
egyes gyerekek fejlettségi, illetve ismereti fokat, hogy a legidealisabb tanulasi, fejlesztési
célt meghatarozhassak. Mindehhez informaciokat kell gytijteni a gyerekekrdl, az adatokat
értékelni kell, hogy dontéseket lehessen hozni. Mig a részkészségek, képességek fejlettségi
mutatéit szitkséges és indokolt esetben tesztekkel kaphatjuk meg’”’, a literacios ismeretek-
r6l vald informacidszerzésnek dvodaskorban nem feltétleniil a tesztek a legjobb eszkozei,
sokkal inkabb az 6vondk szoveges feljegyzései és a gyerekek mar emlitett portfolidja™

(természetesen mindegyikbdl tobb kell, hogy értékelésre alkalmasak legyenek).

A jo6 ovodapedagogus kiegyensulyozott programot valdsit meg, amely figyelembe veszi a
gyerekek elérehaladésat, ugy avatkozik be és akkor, amikor ez sziikséges a gyermek to-
vabblépéséhez. Ehhez elengedhetetlen a gyermek fejlédésének nyomon kdvetése €s értéke-

1ése.

5.3. Irasbeliség és az iras-olvasas el6készitése a magyar 6vodai programok tiikrében
5.3.1. Az elemzés célja és szempontjai

Az dvodai nevelés orszdagos alapprogramja 1996-ban jelent meg, kotelezden azonban csak
1999 szeptemberétdl keriilt bevezetésre pont azért, mert a korabbi dévodai programoktol

eltéréen a kdzponti iranyitas legiijabb dokumentuma nagyon kevés megszoritast tartalmaz,

¢s sziikségessé valt az alapprogrammal 6sszhangban 4116 helyi nevelési programok kidol-

7 Magyarorszagon a leggyakrabban hasznalt tesztek a tanulasi nehézségek és a diszlexia kisziirésére: 1.
Bender-teszt: a vizuo-motoros koordinacié készségét méri. 2. Inizan-féle DPT (Dyslexia Prognostic Test):
szamos altesztet tartalmaz, a vizsgalat harom f0 teriilete a téri orientacid, a beszéd és az iddi orientacid. Disz-
lexia veszélyeztetettség kiszlirésére szolgalo eljaras. 3. Frostig-teszt: a vizuo-percepciot méri. 4. Gosy Maria
GMP-tesztje: a beszédfeldolgozast, nyelvi képességeket vizsgalja. 5. MSSST (the Meeting School Street
Screening Test): az észlelés, a motorium €s a nyelvi képességek szintjén méri a varhatd akadalyozottsagot. 6.
Peabody Picture Vocabulary Test: a 150 lapbol 4ll6 sorozat a szokincset vizsgalja anélkiil, hogy el6feltétele
lenne a szoképzés képessége, a passziv szokincs szintjét méri. 7. Sindelar-teszt: a tanuldsi zavart okozo rész-
képességeket vizsgalo eljaras és terapias modszer. 8. PREFER és DIFER: az iskolakésziiltség vizsgalatara.
Ohatatlanul felmeriil az a dilemma, hogy minél fiatalabb a gyermek, annal nehezebb érvényes és megbizhatd
adatokat kapnunk, amikor a gyermek literacios fejlodését vizsgaljuk. (Harp & Brewer 2000: 157)

A gyerekek folyamatos megfigyelése valosziniileg rugalmasabba, intelligensebbé és feleldsségteljesebbé
teszi a pedagogusokat. (Adamikné Jaszo 1993, 2006) Ezen kiviil az iskolaskor elétti irasfejlédés megfigyelé-
se hozzajarulhatna az iras magyar ontogenetikus leirasdhoz, amely — a beszédfejlédés monografiaival ellen-
tétben — még nem tortént meg.

151



gozasa. Az Ovodai nevelés orszagos alapprogramja szerint (OAP 1998) az 6vodai nevelés
feladata, hogy kielégitse az 6vodas koru gyermek testi, lelki és szellemi sziikségleteit, és
csak masodlagos szempont, hogy az iskola mit var el. Az OAP modszertani szabadsagot ad
az 6vodapedagdgusnak minden téren, szigoruan elutasitja azonban az iskolasito tendencia-
kat, amely az 6vodakban folyé nevelémunka egyik legvitatottabb teriilete (volt).®' Az
alapdokumentum és a helyi programok viszonyat tekintve Az Ovodai nevelés orszagos
alapprogramja tartalmazza azokat a rendez6 elveket, amelyeket az 6vodai élet soran figye-
lembe kell venni, az 1996 és 1999 kozott késziilt helyi programok sokszinlisége ugyanak-
kor lehetévé teszi a hangstlyok, aranyok eltolodasat, bizonyos szempontok at- és ujraér-
telmezését. Ez tetten érhetd az értelmi fejlesztés teriileteinek meghatarozasanal, amely elég
vegyes képet mutat a helyi programokban. A tevékenységi formék tartalmi kibontisanal
példaul megjelenhetnek azok a tendenciak, amelyek iskolasitasi jellemzdket tartalmaznak,
ilyen jellegli torekvésekre utalnak. (Villanyi 2002)

Az OAP lényegében nem tesz emlitést az irott (nyomtatott) nyelvvel valé ismerkedés-

rél, az iras-olvasas el6készitésérol sem, igy meglehetésen tag teret enged az 6vodai

81 Az Oktatasi Minisztérium megbizasabol 2001 tavaszan az Orszagos Ertékelési és Vizsgakozpont (OKEV),
az Orszagos Kozoktatasi Intézet (OKI) és az Oktataskutatd Intézet (OI) kozremlikodésével nagyszabasu
6vodai vizsgalatsorozat zajlott Magyarorszagon. Az Ovodai nevelés orszdgos alapprogramjanak hatisa az
ovoddkra cimet viseld projekt keretében megvaldsuld kutatassorozat elsédleges célja annak vizsgalata volt,
hogy az alapprogramra épiil6 dokumentumokban és a mindennapi gyakorlatban mennyire tiikr6z6dnek az
alapprogram iranyelvei, hogyan valosulnak meg 6 célkitiizései. Az egyik kiemelt téma annak vizsgalata volt,
hogy a szakma ¢és a kozvélekedés altal is gyermekkdzpontinak tartott 6vodaban napjainkban mennyire van
jelen az iskolasitas. Mindenekel6tt a teljesitményorientalt sziilok és a profitorientalt intézmények hatasara
mitkodnek-e olyan helyi kényszerek, amelyek az ovodakat a kdzponti tartalmi szabéalyozassal ellentétes
iranyba, az iskolasitas felé kényszeritik. Vago Irén (2002) és Villanyi Gyorgyné (2002) tanulmanya alapjan a
reprezentativ kutatds eredményei a kdvetkezok: Az intézmény munkajat irdnyito, szellemiségét meghatarozd
ovodavezetdk egyértelmiien elutasitjak az allitast, hogy az iskolasitds egyaltalan megjelenhet az 6vodakban.
A gyerekekkel ténylegesen foglalkozé ovondknek azonban mar csak alig tobb mint fele tagadja teljes egé-
szében, minden harmadik részben, minden hetedik 6vond pedig teljes egészében érzékeli az iskolasitas felé
mutatd nyomast az iskolak és a sziilok részér6l. Az intézményvezetdk pontosan tudjak, hogy a kozponti okta-
tasiranyitas elvarasaival és az alapprogram elveivel ellenkezik a tanfolyamok szervezése, ugyanakkor az
ovodahasznaloi igények megvaltoztathatjak a kdzponti szabalyozast. Bar az 6vodak 62 szazaléka kinal leg-
alabb egy tanfolyami foglalkozast az odajaro gyerekeknek, a felmérések és megfigyelések szerint semmikép-
pen sem allithato, hogy a szolgaltato jelleg téves értelmezésébdl kifolyolag az dvodak atalakulnanak oktatasi
vallalkozasokkd, nem annyira sz6 szoros értelemben vett iizletr6l, sokkal inkabb a gyerekekért folytatott
versenyr6l van szo. Ami az iskolara valo felkészitést illeti, a legkisebb gyakorisaggal a direkt iskola-
elokészitd foglalkozasok szerepelnek az intézmények kinalataban. Bar az alapprogram az iranyitott foglalko-
zéasok helyett a jatékra, a spontan tanulasra helyezi a hangsulyt, a megkérdezett dvodapedagodgusok nem
félnek a gyerekek iskolakésziiltségének csokkenésétdl, s6t 62 szazalékuk javulast var ezen a teriileten. Jelen-
tds résziik szerint ndni fog az 6vodak és iskolak munkéjanak Gsszehangoltsaga, de az 6vodai és a csaladi
nevelés 0sszhangja is. Természetesen a gyermekiik sikeres iskolai palyafutasat minél korabban megalapozni
kivané sziilék nyomasara vagy az 6vodapedagdgusok személyiségébdl fakadoan el6fordulhatnak iskolasitas-
ra utalod jelenségek. Az oktatas- és a nevelés-kdzpontisag adatainak egymashoz valo viszonyitasa is azt mu-
tatja, hogy bizonytalansag van az 6vodapedagogusok korében, leginkabb a sokféle elvarasnak vald megfele-
1és kényszere, az intézmény fennmaradasa érdekében folytatott harc miatt. (Villanyi 2002) De a kutatas egy-
értelmiien azt a tanulsagot sziirte le, hogy altalanos tilterhelésrol, egyoldali kognitiv fejlesztésrdl szo sincs.
Vagyis az 6voda megoérizte gyermekcentrikus, neveléskdzponti gyakorlatat, az alapprogram pedig ebben
megerdsitette (Vago 2002)
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anyanyelvi nevelés értelmezésének. Ezek a kiilonbségek tetten érhetdk, amikor tizennégy
OKI-emblémaval ellatott 6vodai programot vizsgalunk meg az iras-olvasds elOkészités
szempontjabol. Az eltérések leginkabb a kordbban kifejtett készség- €s képességfejlesztés,
valamint a bontakozo6 irasbeliség szellemiségét kovetd irds-olvasas esemény, az irasbeli
kultra biztositasa terén figyelhetok meg. Az elemzés célja tehat annak bemutatasa, hogy
az egyes dokumentumok hogyan értelmezik az iras- és olvasas-el0készités fogalmat, ezen a

terlileten milyen szerepet szannak az 6vodéknak.

5.3.2. Hitelesitett ovodai programok az altalanos elvek, készség- és képességfejlesztés, va-

lamint az irds-olvasds esemény szempontjabol
A dolgozat ezen részében az OAP-ra épiild 14 OKI-emblémaval ellatott 6vodai program
iranyelveit tekintjiik at abbol a szempontbdl, hogy az irds-olvasas elokészitése milyen for-

maban, milyen értelmezésekkel és hangstlyokkal jelenik meg.

1. Differencialt Ovodai Baniasmod

a) Altalinos elvek: A program két alapfogalma a kompetencia és autonémia, kulcs-
szava a kivaras. Az autonomia feltételeit a nyugodt, de valtozatos kdrnyezet bizto-
sitja, amiben a 3-7 éves kisgyermekre a felndtt nem erdlteti rd a tuddsat, nem siette-
ti bizonyos ismeretek elsajatitasat. A D.O.B. prevencios szemléletmodja ebben kii-
16nbozik a képességfejleszté vagy a rendszeres, csoportos eredményeket kimutato
programoktol.

b) Készség- és képességfejlesztés: A program elutasitja a képességek tantargyszerii
rendszerezését, az iskolai tantervek leegyszertsitett, de szerkezetileg hasonl6 valto-
zatat, amely a tudatos tanulas elvére épiil. Az iskolai tanulashoz sziikséges funkciok
¢s ismeretek korai gyakorlasa, a tudatos tanulashoz sziikséges gondolkodasi miive-
letek megjelenése a csaladok szintjén is megfigyelhetd versenyhelyzet eredménye,
igy nagy nyomas nehezedik az iskola fel6l az 6vodai nevelésre is.

¢) Irds-olvasds esemény: Az 6voda egyik legfontosabb tarsadalmi funkcidjanak tekin-
tik a csalddok fokozatos szocializaciojat. Egyiittmiikodnek a csaladokkal abban,
hogy a gyerekek valtozatos ismereteket szerezhessenek (pl. mesekonyvek kdlcso-
ndzhetdk az dvodai konyvtarbol). Fontosnak tartjdk a kdnyves kdrnyezet biztosita-

sat, az irasbeli kultura terjesztését. A D.O.B.-SZO cimii kifiiggesztett programkiad-
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vany tartalma mindenkor figyelembe veszi az esetleg olvasni tudo 6vodas gyereke-

ket is.

2. Epochalis rendszertl 6vodai nevelési program

a) Altaldnos elvek: A spontan tanuldsi helyzet mellett az 6voné altal rendszeresen, tu-

b)

datosan tervezett, kotetlen és kotelezd tanulasra is sziikség van. A tanulas jatékos

cselekvésben megy végbe.

Készség- és képességfejlesztés: A program irdnyelvei szerint kozépso és nagycso-

portban egyre nagyobb hangsulyt kap a képességek fejlesztése. Mivel a hasonld

¢letkor nem jelent azonos fejlettséget, egyéni képességfejlesztés torténik. Az olva-

sds ¢és irds elokészitése szempontjabol az aldbbi képességek és készségek fejleszté-

sét tartjak nagyon fontosnak.

Beszédfejlesztés:

Beszédhelyzetek teremtése, valtozatos kommunikacids helyzet, beszélokedv
megodrzése, modell, boviild tarsas kapcsolatok

Beszédhallas

Beszédészlelés, beszédmegértés

Hangok vizsgalata

Mondatszerkesztés

Osszefiiggd beszéd

Mese, vers (mindennap!)

Kognitiv képesség:

Vizualis észlelés

Alaklatas és formaallandésag (alak, forma, méret, szin, rész-egész viszony)
Téri tajékozodas (oldalisag, iranyok, viszonyok)

Keresztcsatorndk fejlodése

Eszlelt osszefiiggések verbalis megfogalmazasa

Gondolkodasi miiveletek

Verbalis, vizualis memoria és a figyelem tartdssaga, terjedelme

Motoros képességek:

Nagymozgasok fejlédése (tempoja, ritmusa, irdnya)
Finommotorika

Szem-kéz, szem-lab koordinacio
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o Kezesség
o Testséma fejlodése
e Testrészek mozgatasa

¢) [Iras-olvasas esemény: Nincs kiilon emlitve.

3. Jaték — Mozgas — Kommunikacid

a) Altalanos elvek: A program nevelési célja, alapvetd feladatai: tudatosan és tervsze-
riien alakitani azokat a szocidlis és értelmi képességeket, amelyek biztositjak a sike-
res iskolai beilleszkedést és teljesitményt. A program hangstlyozza a csaladi neve-
1és alapozd, dontd, a fejlédés folyaman elsddleges szerepét a gyermek ismeretei-
ben, kornyezethez valod alkalmazkodasaban ¢és kommunikativ képességeiben. Az
ovoda értékei a csaladi kornyezet hatasait kiegészitik, felerdsitik, a szocializacio
,»mas” dimenzidit biztositjak, amely nélkiilozhetetlen az iskolai alkalmassag szem-
pontjabol.

b) Készség- és képességfejlesztés:

e Ertelmi képességek fejlesztése (észlelés, érzékelés, emlékezet, figyelem,
képzelet, gondolkodés, kreativitas)
e A mozgast tagan értelmezik: az aktiv mozgasoktdl a finommotoros manipu-
lacidig mindent magéban foglal
e Kommunikacios fejlesztés:
- Mesélés, mesehallgatas
- Versmondas (beszédtechnikai problémdk javitasa, verbalis
emlékezet, szokincsfejlesztés, nyelvhelyességi hibak korrek-
cioja)
¢) Irds-olvasds esemény: a program a mesekonyvek hasznalatinak fontossagat emeli

ki.

4. Komplex prevencids ovodai program

a) Altalanos elvek: A szakembernek kell ismernie a modjat és vallalnia azt a felel8s-
séget, hogy ugy vezesse el a gyermeket az iskola kiiszobéig, hogy a gyermek vj fel-
adatokra felkésziilt, alkalmas legyen, s ekdzben boldog gyermekkorat megdrizhes-
se. FO feladat: a sikeres iskolai beilleszkedéshez sziikséges testi, szocialis és értelmi

érettség kialakitdsa, az iskolai potencidlis tanulasi zavarok megelézése. Ennek ér-
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dekében a program felvallalja az iskolai tanulasi képességeket meghatarozo funkci-
ok fejlesztését. Segiti a hatranyos szocialis kornyezetbdl jovo gyermekek felzarkoz-
tatasat (ehhez meg kell ismerni a gyerekek szocidlis, szociokulturalis hatterét) jol

szolgalja a kisebb idegrendszeri miikodészavarok-funkciézavarok rendezését.

b) Készseg- és képességfejlesztés: A program kiemelten kezeli az értelmi nevelés fel-

¢)

adatait (észlelés, figyelemosszpontositds, képzelet, emlékezet, kreativitas, alakulo
fogalmi gondolkodas stb.) a mozgasfejlesztést (konkrét feladatok a
finommotorikara), a vizualitast (latds, alaklatas és formaallandosag, térészlelés —
térbeli viszonyok felismerése), a hangzasi analizis-szintézist, valamint a verbalis
fejlesztést. A program sajatossaga, hogy az anyanyelvi jatékok szamara kiilon 1d6t
biztosit, a mese és vers pedig itt is kiemelt helyen szerepel, hiszen csak kell6 nyelvi
fejlettséggel rendelkezd gyermekek lesznek képesek az alapvetd kulturtechnikék el-
sajatitasara.

Iras-olvasas esemény. A programban a meséken kiviil nincs ra konkrét utalés.

5. Ovodai nevelés jatékkal, mesével

a)

b)

Altalénos elvek: A program egyik célja a tag értelemben vett tanulasi vagy és ké-
pesség elérése, kdzéppontjdba a szintén tagan értelmezett nyelvi nevelést teszi,
amelynek megjelenési formdja a jaték €s a mese. A program szigoruian elutasitja az
ovoda ,,iskolasitasat”, nincs helye a kicsinyitett tantargy-tanora rendszernek, kizarja
a kotott és kotetlen foglalkozasok beiktatasat, és mindennemi szandékolt iskolai
mintdju tanitas, mérés, ellendrzés becsempészeését, hiszen minden életkornak meg-
van a maga egyediilallo és teljes szerepe, feladata. A jatékot €s a mesét nem keverik
a szandékos tanitassal. Ertelmezésiik szerint a tanulas nem mas, mint mindenféle
tapasztalatszerzes, utanzas, mintakovetés, amely a kiilsé kornyezettel vald kolcson-
hatés soran jon létre. A gyermek intelligencidja, viselkedése, viszonyai, érzelmi €le-
te, szokasai foként a csalddi minta szerint formalédnak. Az 6voda feladata, hogy
megerdsitsen €s segitsen.

Készseg- és képességfejlesztés: A vizudlis, térbeli tajékozdodasi, motoros és taktilis
képességek fejlesztése szigortian a jatéktevékenység soran valosul meg. A fejlodés,
fejlesztés, tovabbfejlesztés bizonytalan fogalomként van definialva, ezért nem is

szerepel nagy gyakorisaggal a programban.

¢) Iras-olvasas esemeny: A program az dvodaban a kiviilrol mondott mesét preferalja,

némi engedményt jelent, hogy néhany igazén nagy ir6 sikeres meséjének alkalom-
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szerll felolvasasat is jotékony hatasunak tekinti. Az irott nyelv (névkéartyak) azon-
ban tudatosan megjelennek a gyermekek jatékaban (pl. névado-kereszteld az 0 ba-
banak, csalados jaték stb.). Az irds kommunikaciods funkciojanak tudatositasat segiti

eld a ,,levéliras” (rajzolas) példaul a Mikulasnak.

6. Tevékenységkozpontu 6vodai nevelési program

a) Altalanos elvek: A program f§ alapelve, hogy az 6voda nem csupan kiegészitd sze-
repet jatszik az elsddleges szocializacidoban, hanem a fejlesztést, a magasabb szin-
vonalra emelést is vallalja a tevékenységek altal. ,,Az 6voda nem a spontan szocia-
lizacidnak, hanem a pedagogiailag determinalt szocializacionak a szintere, ahol az
elemi kooperacios ¢s kommunikacids formak tudatos kibontakoztatasa folyik.” Az
ovoda feladatanak nem a szliken vett iskolai feladatokra valo felkészitést tekinti, vi-
szont azok a tanuldsi tapasztalatok, melyeket 6vodaskorban szereznek a gyerme-
kek, hatassal lehetnek az iskolai tanulashoz valo viszonyukra is.

b) Készség- és kepességfejlesztes:

e FErtelmi képességek fejlesztése (érzékelés, észlelés, figyelem, emlékezet,
képzelet, gondolkodas)

e Anyanyelvi fejlesztés (beszélgetés, beszédorom, szokincsbdvités, beszéd-
megértés, beszédtechnika, beszédhibak javitasa)

e A kéz finommozgasainak fejlesztése

c¢) Irds-olvasds esemény: A program — bar fontosnak tartja a mindennapos mesélést —
nem tesz kiilonbséget a kiviilr6l mondott, valamint konyvbdl torténd mesélés ko-

ZOtt.

7. Ovoda, Iskola és Kultira Haza, Csempeszkopacs

a) Altaldnos elvek: A program elStérbe helyezi az 6voda iskolael6készité funkciojat.
Ez az elv megmutatkozik a fejlesztési célok, tartalmak részletes kifejtésében is.
b) Készség- és kepességfejlesztes:
o Ertelmi fejlesztés, nevelés
— Kognitiv képességek (megfigyelés, emlékezet, képzelet, figyelem,
gondolkodas)

— Sokoldalu tapasztalatszerzési lehetdség
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— Kommunikécidés  képességek  (beszédprodukcio,  beszédértés,
beszédprozodus, szokincs, nyelvi képességek)
— Vizualis percepci6 (formaérzékletek, formaészlelések, a vizualis jel-
rendszer megismertetése)
— Figyelemkoncentracio
e Az irashoz sziikséges mozgaskoordinacio alakitdsa, koordindlt szem- és
kézmozgas
¢) Irds-olvasds esemény: A program alapvetd feladatanak tekinti a konyves kornyezet
biztositasat. Ez jelenti a konyvek, folydiratok folyamatos nézegetését, a konyv iran-

ti vonzodas kibontakoztatasat és a konyvvel valo helyes banasmod elsajatittatasat.

8. Lépésrol Lépésre Ovodai Program

a) Altalanos elvek: A Soros Alapitvany ,,Step by Step” projektjébdl adaptalt 6vodai
program az erd0sségek és az esetleges hatranyok szambavétele alapjan az egyéni fej-
lesztés elvének érvényesitését (képességek, részképességek) tartja szem elott. Az
un. ,,nyitott 6voda” ebbe a munkéba a sziiléket is bevonja.

b) Készség- és képességfejlesztés: A program az anyanyelvi fejlesztés altalanos emli-
tésén kiviil nem tér ki részletesen az iras-olvasas megalapozasahoz sziikséges fej-
lesztd tevékenységekre.

¢) Irds-olvasds esemény: A Lépésrél Lépésre Ovodai Program fontos feladatanak te-
kinti az irott nyelv és a jelzések iranti érdeklddés felkeltését, a mar kialakult érdek-
16dés fenntartasat. A gyermekek jelei mellett példaul megtalalhatok neviik kezdo-
betlii (nyomtatott nagybetiivel). A csoportszobaban sajat és kdzos mesekonyvek is

vannak.

9. Malyva integralo-differencidlé 6vodai program

a) Altaldnos elvek: A 3-7 éves kora gyerekek életkori és egyéni sajatossagaibol adodo
személyiségkomponensek koziil a biologiai és kulturdlis sziikségletek kialakitasat
tekinti elsddlegesnek. Nevelési célja az iskolakezdéshez sziikséges képességek
alapjainak lerakasa, a kiilonb6z6 miiveltségi teriiletek téma- és targykoreinek adap-
talasa, de fellép minden olyan kezdeményezéssel, ,,szolgéltatassal” szemben, amely
az iskolael6tti korosztaly testi, szellemi, szocialis, érzelmi fejlodését megzavarhatja
vagy veszélyeztetheti. Kulcsszo a differencialas igénye és az integralds. A pedago-

giai kapcsolatok alapja a 0-9 éves gyerekek egységes szemléletii nevelése, ezért az
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intézményvaltas atmeneti problémainak megoldasa érdekében az dvoda kapcsolat-
ban van a csaladdal, bolcsodével és az iskolaval is.
b) Készség- és képességfejlesztés:
e Anyanyelvi nevelés (mesemondas, szokincsfejlesztés, beszédhang-ejtés, be-
szédritmus, gondolkodas)
e Olyan tevékenységek sorozata, amelyeknek a manualis képességek, az irds-
hoz sziikséges finommozgasok, a szem-kéz koordinécio kialakitasa a célja.
A finommotorika fejlédése lehetdvé teszi, hogy bizonyos eszkozokkel banni
tudjanak, és azokat felhasznaljak kiillonb6zo irdnyu képességeik fejlesztésé-
ben.
c¢) Irds-olvasds esemény: A gyermeklexikonok, képeskonyvek széles kinalata az iras-

beliséggel valo ismerkedés mellett a gyermek latokorét is boviti.

10. Mozgasmiiveltsée Feijleszté Ovodai Nevelési Program

a) Altalanos elvek: A gyerekek iskolai életmodra vald felkészitése — adottsagaik és
képességeik alapjan — tudatos tervezomunkat igényel, amire a fokozatossag jellem-
z0. A tanulds mint tevékenység kiilon nem keriil tervezésre, beépiil az évodai élet
mindennapjaiba. Az dvoda szoros kapcsolatot tart fenn a csaldddal és az iskoldval.

b) Készség- és képességfejlesztés:

e Anyanyelvi nevelés (beszédprodukci6 fejlesztése, kommunikacios jelzések,
mesélés mindennap)
e Finommotorikus fejlesztés (kézimunka jellegli tevékenységek, rajzolas)

¢) Irds-olvasds esemény: Mesekonyvek, leporellok jelenléte a csoportban.

11. Néphagyomany0Orz6 évodai program

a) Altaldnos elvek: A program egyik célja, hogy a gyerekben alapozodjanak meg azok
a készségek, jartassdgok, amelyek képessé teszik az iskolai ¢letmdd elfogadasara.
A program tevékenységrendszerében a tanulds a gyermeki tevékenység velejaroja.
A ,,valamit megtanulds” a gyerek részére spontan folyamat, a ,,valamit megtanitas”
az 6vond részeérdl tudatos, célszerii tevékenység, a tanuldsi képesség megalapozasa.

Az 6voda folyamatos kapcsolatot tart fenn a csaladdal és az iskolaval.
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b) Készség- és képességfejlesztés:
e Anyanyelvi nevelés mint alapfeladat
¢ Finommotorikus mozgasok, szem-kéz koordinacio, térészlelés
o FErtelmi fejlesztés
¢) Irds-olvasds esemény: Az anyanyelvi nevelés szerves része a képeskonyvek néze-
getésén keresztiil a konyvek szeretetére, az olvasasra nevelés. Akar a csaladoknak
is segitséget nyujt a kdnyvvasarlashoz, a program szerint az 6vodapedagogus fel-
adata meggy6zni a sziiléket az otthoni anyanyelvi élmények fontossagarol, a be-
sz€lgetések és esti mesélések szerepérdl. A délutani alvasbol korabban ébredd gye-
rekek szintén nézegethetnek mesekdnyveket. A program szerint jo, ha az irodalmi

¢lmény nyujtasanak allando helye van (pl. mesekonyvek elhelyezése).

12. Hétkdznapi varazslatok Ovodai nevelés Freinet-elemekkel

a) Altaldnos elvek: A program lényege, hogy a gyerekek mindennapos helyzetekben
cselekedve, egymast meghallgatva, a kornyezetet megfigyelve szinte észrevétlen
modon jussanak 0j informécidkhoz, tapasztalatokhoz. Mindehhez elengedhetetlen a
sziilokkel és az iskolaval vald kapcsolattartas.

b) Készség- és képességfejlesztés: A testi, lelki, szellemi és érzelmi készségek és ké-
pességek fejlesztése kiemelten kezelt feladat. Kiilonosen nagy hangstllyal szerepel
a kommunikdacios €s anyanyelvi képességek fejlesztése, amelynek konkrét feladatai
megjelennek a programban.

¢) Irds-olvasds esemény: Az irasbeliség mar ebben az életkorban fontos szerephez jut,
mégpedig az irott nyelv funkcidjanak tudatositasa révén. A sziilokkel, mas évodak-
kal, csoportokkal vald kapcsolatfelvétel és kapcsolattartas eszkdze a levél, aminek
tartalmaba a gyerekek is beleszolhatnak. A levél mellett Gijsagokat, kiadvanyokat is
Osszeallitanak, ezekbe lejegyzik a gyerekek szabad fogalmazasait, sajat maguk altal
illusztralt improvizativ alkotasaikat. Hasonlé funkcioja van az tn. ,Elet-konyv™-
nek, amibe barmi belekeriilhet, amit a gyerekek, sziilok vagy a pedagogusok fon-
tosnak tartanak (pl. a gyerekek altal kitalalt mesék, szabad szovegek, receptek, ka-
pott levelek, meghivok).

13. Magyarorszagi Montessori Ovodai Program

a) Altalanos elvek: A program alapgondolata, hogy nem a tudas mennyiségére kell a

nevelésnek torekednie, hanem a személyiség formalasara, a képességek fejlesztésé-
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re, az O6nallosag kialakitdsara, mert ez alapozza meg a konvertibilis tudast. Az 6vo-
da kapcsolatot tart fenn a sziilokkel és az iskoldkkal. A gyermekintézményeknek az
a feladatuk, hogy mindent megtegyenek a gyermekek egészséges fejlodése érdeké-
ben, nem pedig az, hogy a kdvetkezd intézmény (iskola) kovetelményeire felkészit-
sék Oket, igy a tanitoknak is nagyon fontos tudniuk, hogy mit varhatnak el az 6vo-
dabol kikertiild gyerekektol.

b) Készség- és képességfejlesztés: A program nem irni akar megtanitani, hanem a ke-
zet alkalmassa tenni az irdsra (Montessori-eskdzokkel), ezért kiillondsen fontosnak
tekinti a finommotorika fejlesztését, aminek a modszertana részletesen kidolgozott,
szemben a tobbi készség és képesség fejlesztésével.

¢) Irds-olvasds esemény: Ez a teriilet a Montessori-programban a leghangsulyosabb.
(Nem véletleniil, hiszen a hasonldsagokat tekintve a bontakozo irasbeliség fontos
elézményének tekinthetjiik Maria Montessori elgondolésait.) Montessori felfogasa
szerint az irott nyelv elsajatitdsa hasonld a beszédéhez. Ramutat, hogy a kisgyer-
mek szdmara a betli nem absztrakcid, hanem latvany. A pedagdgusok tapasztalatai
szerint az 6vodasok érdeklddve figyelik az irott szot kornyezetiikben, negyedik
¢letéviik koril rajzaikon is megjelennek a bettiformak. Mar a kornyezet kialakitasa
is kedvez a verbalis kultura kozvetitésének (olvasdsarok, naptar, falitijsag). A gye-
rekek tobb helyen taldlkozhatnak név- és szokartyakkal (fényképiik, személyes tar-
gyaik mellett, tajékoztato feliratokon), a csoportszobédban jelen van az ir6gép, néhol
a szamitogep is. A gyerekek rajzaira — 6vonoi segitséggel — rakertil neviik, esetleg a
rajz cime. Sok gyermek megtanul magatol olvasni, a program azonban ezt nem siir-
geti, nem is varja el. Ennél sokkal fontosabb az irds kommunikacios funkcidjanak
tudatositasa, vagyis: ami le van irva, azt el lehet olvasni; amit elolvasunk, az infor-
macid szdmunkra; amit gondolunk, azt le lehet irni; amit leirunk, az megmarad,
megorizhetjiik, elkiildhetjiik. Az 6voda programjaban szerepel a rendszeres konyv-
tarlatogatas, ahol az 6vodasok f6 tevékenysége a konyvek nézegetése. Ezt a tevé-
kenységet a gyerekek az 6vodéaban is barmikor folytathatjak, a koran ébreddk akar
a délutani alvas helyett. A kiviilr6l mondott mesék mellett a program hangsulyozza
a konyvbdl valo olvasas fontossagat, amely — az otthoni mesélések mintdjara — tor-
ténhet a kisgyermek koézremiikodésével is. Ilyenkor az olvasdval egyiitt nézhetik a
képeket, esetleg kvazi olvasoként az ujjukkal is kovethetik a sorokat. Fontos tudni-

uk, hogy a szép meséket, verseket konyvbdl lehet olvasni.
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14. Waldorf-Ovodapedagdgiai Program

a) Altalanos elvek: A Waldorf —pedagogia 6vodaskorban mellézni szeretné az idd

elotti, tul korai fejlesztést. A kisgyerek spontan tanuldsahoz megfeleld kdvetendd

mintakat kell 14tnia és atélnie.

b) Készseg- és képességfejlesztés: A program szerint az 1d6 el6tti absztrakt, verbalis és

intellektudlis tanitas elvonja a személyiség Onfejlesztd erdit a testi, lelki egészségét
szolgald feladatoktol. A Waldorf-6vodapedagogia az iskolaérettség kritériumait

nem célkitlizésnek tartja, nem alkalmaz kiilon iskolara felkészitd foglalkozéasokat.

¢) Irds-olvasas esemény: Az irodalmi alkotdsoknak fontos szerepiik van a program-

ban, de az 6vono kiviilrél mesél. Helyteleniti a kisgyermek €letkoranak nem megfe-
leld tanulasi modszereket (televizid, kdnyv), ha az utdnzasos tanulds, szabad jaték

nem érvényesiilhet.

5.3.3. A programok dsszegzése

Az 6vodai programokat az altalanos elvek, a készség- és képességfejlesztés valamint az

iras-olvasas esemény jelenléte alapjan az alabbi kulcsszavakkal jellemezhetnénk: 1. Kiva-

ras; 2. készség- és képességfejlesztés az iskolasito tendenciak elutasitasaval; 3. dekla-

ralt iskolaelokészités.

1.

Kivaras: Az ezt az elvet kovetd programok szerint az autonémia feltétele a nyu-
godt, de valtozatos kornyezet, amiben a 3-7 éves kisgyermekre a felnétt nem erdlte-
ti ra4 a tuddsat, nem sietteti bizonyos ismeretek elsajatitasat. Az ilyen program mel-
16zni szeretné az id6 el6tti, tal korai fejlesztést. A kisgyerek spontan tanuldsdhoz
megfeleld kovetendd mintakat kell latnia és atélnie. Ez a szemléletmod kiilonbdzik
a képességfejleszté vagy a rendszeres, csoportos eredményeket kimutatd progra-
moktol. Elutasitja a képességek tantargyszerli rendszerezését, az iskolai tantervek
leegyszertsitett, de szerkezetileg hasonl6 valtozatat, amely a tudatos tanulas elvére
épiil. Az iskolaérettség kritériumait nem célkitlizésnek tartja, nem alkalmaz kiilon
iskolara felkészité foglalkozasokat. (Differencialt Ovodai Banasmod; Waldorf-
Ovodapedagégiai Program)

Készség- és képességfejlesztés az iskolasitdo tendenciak elutasitasaval: Ezen
programokban a cél a tag értelemben vett tanulasi vagy és képesség elérése, a bio-

logiai és kulturalis sziikségletek kialakitasat tekintik els6dlegesnek. Elutasitjak az
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ovoda iskolasitasat, mindennemi szandékolt iskolai mintdju tanitas, mérés, ellendr-
z¢és becsempészését. Viszont ugy gondoljak, hogy azok a tanuldsi tapasztalatok,
amelyeket 6vodaskorban szereznek a gyermekek, hatassal lehetnek az iskolai tanu-
lashoz val6 viszonyukra is. Fellépnek minden olyan kezdeményezéssel, ,,szolgalta-
tassal” szemben, amely az iskolaelOtti korosztaly testi, szellemi, szocidlis, érzelmi
fejlodését megzavarhatja vagy veszélyeztetheti. A gyermekintézményeknek az a
feladatuk, hogy mindent megtegyenek a gyermekek egészséges fejlodése érde-
kében, nem pedig az, hogy a kovetkezé intézmény (iskola) kovetelményeire
felkészitsék oket. Cél tobbek kozott a személyiség formalasa és a képességek fej-
lesztése, mert ez alapozza meg a konvertibilis tudast. (Ovodai nevelés jatékkal, me-
sével; Lépésrél Lépésre Ovodai Program; Tevékenységkozpontii 6vodai nevelési
program; Malyva integral6-differenciald 6vodai program; Hétkdznapi varazslatok
6vodai nevelés Freinet-elemekkel; Magyarorszagi Montessori Ovodai Program)

3. Deklaralt iskola-elokészités: A spontan tanulasi helyzet mellett az 6vond altal
rendszeresen, tudatosan tervezett, kotetlen és kotelezd tanuldsra is sziikség van.
Tudatosan és tervszertien kell alakitani azokat a szocialis és értelmi képessé-
geket, amelyek biztositjak a sikeres iskolai beilleszkedést és teljesitményt. Az
ovoda értékei a csaladi kornyezet hatasait kiegészitik, felerdsitik, a szocializacio
,»mas” dimenzidit biztositjadk, amelyek nélkiilozhetetlenek az iskolai alkalmassag
szempontjabol. F6 feladat a sikeres iskolai beilleszkedéshez sziikséges testi, szocia-
lis és értelmi érettség kialakitasa, az iskolai potencialis zavarok megelézése. Ennek
érdekében felvallaljak az iskolai tanulési képességeket meghatarozd funkciok fej-
lesztését. Segitik a hatranyos szocidlis kornyezetbdl jovd gyermekek felzarkodztata-
sat. Ezek a programok elotérbe helyezik az ovoda iskola-elokészité funkciojat.
Ez az elv megmutatkozik a fejlesztési célok, tartalmak részletes kifejtésében is.
Céljuk, hogy a gyerekben alapozdodjanak meg azok a készségek, jartassagok,
amelyek képessé teszik az iskolai életméd elfogadasara. A tevékenységrendszer-
ben a tanulds a gyermeki tevékenység velejardja. (Epochalis rendszerti évodai ne-
velési program; Jaték-Mozgas-Kommunikacio; Komplex prevencios 6vodai prog-
ram; Mozgasmiiveltség Fejleszté Ovodai Nevelési Program; Néphagyomanyérzo

6vodai program; Ovoda, Iskola és Kultiira Haza, Csempeszkopacs)

El6fordul, hogy a program csupan egy teriiletet fejt ki részletesen, példaul az anyanyelvi

vagy a finommotorikus fejlesztés feladatkorét. Ami az irdsos kultira biztositasat illeti,
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négy esetben nem jelenik meg, illetve kétszer mindossze a mesekonyvek emlitésére szorit-
kozik. Két programban szerepel hangsulyosan az irott nyelv funkcidjanak tudatositasa, a
legrészletesebb bemutatast pedig a Montessori 6voda kapcsan kapjuk. A programokbol az
deriil ki, hogy a készség- és képességfejlesztés a magyar évodapedagogiaban hangsu-
lyosabban szerepel, mint a bontakozo irasbeliség elveinek érvényesitése. A leirasokban
vannak kezdeményezések a literacids kornyezet biztositdsara, ezek azonban legtobbszor az
eszkozokre korlatozodnak (mesekdnyvek, leporellok, feliratok), a hozzajuk kapcsolodo
modszertani lehetdségek tobbnyire kiaknazatlanok maradnak, az interaktiv olvasés példaul

egyik programban sem jelenik meg.

5.4. Az iras és olvasas elokészitése az 6vodapedagogus szemszogébol

5.4.1. Az interju célja és koriilményei

2001 tavaszan az Osszesen hat dvodaban (egy fovarosi és 6t vidéki) 21 6vondvel készitett
interji soran arra kerestlink valaszt, hogy a modszertani szabadsag jegyében dolgozé évo-
dapedagogusok hogyan értelmezik az irds-olvaséas el0készités fogalmat. A megkérdezett
ovodapedagdgusok azokban az 6vodékban dolgoznak, ahol az elézetes felmérés sordn a
csaladi kérddiveket is felvettiik. Ezek az intézmények szélsdségektdl mentes helyi 6vodai
programmal dolgoznak. A kérdést — ,, On mit ért az évodai irds és olvasds elSkészités
alatt?” szandékosan nem fejtettiik ki, nem részleteztiik, az 6vondre biztuk a fogalom akar
szlik, akar tag értelmezését, ugyanakkor eldzetesen felallitottunk olyan kategéridkat, ame-
lyekre a korabbi dokumentumelemzés alapjan a valaszokban szamitani lehetett. A korab-
ban mar kifejtett készség- és képességfejlesztés, valamint az irds-olvasas esemény mellett
az értelmezési lehetdségeket kiegészitettiik a direkt olvasas és irds tanitdsaval, valamint az

iras és olvasas eldkészitésének teljes ignoralasaval.

Az jabb két lehetséges értelmezés meghatarozasa:

Direkt olvasds- és irdstanitds (betlitanitas, betlieclemek rajzoltatasa)

Az OAP ¢és az erre épiilé helyi programok irdnyelvei ellenére — az elmult néhany évtized
tapasztalatai és a szakirodalom alapjan — feltételezhetjiik, hogy még mindig létezhetnek

olyan 6vodak, amelyek megprobaljak atvallalni az irds-olvasas elsajatittatasanak feladatat,
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azaz direkt tanitas folyik. Ez a prébalkozas a versenyhelyzet kihivésai, valamint a korai
irds-olvasés tanitdsnak tobb orszagban — jelenleg mar szamitdgéppel — folyo kisérletei mel-
lett arra is visszavezethetd, hogy sokan a diszlexias és aldiszlexids gyerekek problémait —a
sport és zene mintdjara — az iras- €s olvasastanulas expanziojaval, idébeni kiterjesztésével
probaljak megoldani. Az USA-ban példaul a sziilok egyre jobban aggddnak gyermekiik
jovdje miatt, és sokan arra kérik a neveldket, tanitsak meg a 2-3 éves gyerekeiket olvasni,
hogy felkésziiltek legyenek az 6vodara. Ha mar egyaltalan felmeriil annak gondolata, hogy
a formalis tanitas részét képezze-e az 6vodai programnak, mindenképpen adodik egy fon-
tos kérdés: Milyen szocidlis és érzelmi hatdsa lehet az 6vodai direkt iras és olvasas tanita-
sanak? (Lesiak 1997) Werner €s Strother esettanulmanyabol tudjuk (Lesiak hivatkozik
Werner ¢és Strotherre 1997), hogy az iskolaskor el6tt direkt tanitdsban részt vevo kisgyerek
a késdbbiekben frusztralttd, idegessé valt, és negativan viszonyult az olvasashoz, mig tar-
saban pozitiv attitlid alakult ki pusztan azaltal, hogy direkt oktatast nem, annal tobb pozitiv
megerdsitést kapott irasos tevékenységeiben. A Nemzetkdzi Olvasastarsasag allaspontja

szerint is (1977) a formadlis tanitds nem megfeleld az iskolaskor eldtti iddszakban.

Az irds-olvaséas el6készitésének kiiktatidsa az 6voda életébil

Az OAP iranyelveinek megfelelden a negyedik értelmezés szerint az iras-olvasas tanitas
minden eleme (beleértve az elokészitd szakasz elemeit is) az iskolai feladatok korébe tarto-

zik, az 6vodéanak ezen a téren nincs felelssége.

5.4.2. Eredmények és kovetkeztetések

A bemutatott négy értelmezési lehetdséget véve alapul a valaszok rendszerezéséhez, az
alabbi megoszlas figyelhetd meg (természetesen a masodik és harmadik kategoridra lehe-

tett egy valaszon beliil is utalni):

Lehetséges értelmezések Ovoénéi valaszok szama
1. Direkt olvaséas-irés tanitas 0
2. Készség- és képességfejlesztés + nyelvi tudatossag 17

3. Irasra vald szocializalas ,,iras-olvasas esemény” az 6vodaban |4

4. Az iras-olvasas elokészités nem az 6voda feladata 3
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1. Direkt olvasas-iras tanitas:

Az iskolésitas ellen érveld tendencia hatdsdra a megkérdezettek koziil mindenki eluta-
sitja a formalizalt iras-olvasas tanitis 6vodai megkezdését™, sét néhanyan az el6ké-
szitd tevékenységeket sem tartjak a gyermekintézmény feladatanak, aminek oka lehet a
felelosség iskolara valo atharitasa, az iskolasitd tendenciatol vald félelem, modszertani
hianyossag vagy a Waldorf-pedagogia kapcsan mar kifejtett tudatos pedagdgiai koncep-

cio.

2. Készség- és képességfejlesztés + nyelvi tudatossag:

Az 6vondk jelentds tobbsége szerint az 6voda elsddleges feladata az irds-olvasas tanulas
tekintetében azoknak a készségeknek a jatékos fejlesztése és megerdsitése, amelyek
segitik az iskoliaba 1épo gyermeket a problémamentes tanulas elérésében. Az inter-
juk alapjan az alabbi rangsor rajzolddott ki a készség- és képességfejlesztésen beliil.
(Egy 6vond természetesen tobb fejlesztendo teriiletet is megjeldlhetett, és bar az iras és
olvasas fejlesztési feladatai nem minden esetben valaszthatok el szigortian egymastol, a

valaszadok rendszerezési elve alapjan kiilon fog szerepelni ez a két készség.)

Olvasas

Fejlesztend? tertiletek

Emlitések szama

Beszédprodukcié (spontan beszéd; produktiv, félproduktiv,
reproduktiv mesélés; szokincs; beszédbatorsag; tiszta hang-
z0Oejtés, prozodiai sajatossagok)

12

Iranyfelismerés, orientacios készség

Kézdominancia, szem-kéz koordinacid

Beszédpercepcio (beszédészlelés, beszédmegértés)

Alakazonositas ¢s —megkiilonboztetés

Ertelmi fejlesztés (figyelem, gondolkodas)

Vizualis és verbalis memoria

N W Wl W o

Nyelvi tudatossag

Az 6vonok a legfontosabbnak a beszédprodukcio fejlesztését tekintik, ettol elma-
rad a beszédészlelésé és -értésé. A beszédpercepciot altaldban nem szokds kiillonva-

lasztani a beszédkészségtol, holott a vizsgalatok tantisaga szerint a két terlileten nyujtott

%2 Ez az eredmény egyezik azzal a koribban mar részletezett orszagos évodai vizsgalatéval, ahol nem lehetett

kimutatni aggodalomra okot add iskolasit6 tendenciat.
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teljesitmény idénként eltérhet. El6fordul, hogy a jo beszédkészségli gyermek gyengén
teljesit a beszédpercepcid vizsgalata sordn. A beszédpercepcids fejlesztés negligalasa
megfelel annak a hétkdznapi tapasztalatnak, hogy sokkal konnyebb a kisgyerek beszéd-
produkciojat vizsgalni, annak esetleges elmaradasait felismerni, mint a beszédészlelését
vagy beszédértését, féleg akkor, ha az egyébként értelmes dvodas kiilonbozé kompen-
zacios technikdkkal leplezi percepcids gyengeségeit. Ez azért jelent problémat, mert a
kutatasi eredmények szerint az anyanyelvi beszédprodukci6 joval kisebb mértékben
gyakorol hatast az olvasastanulasra, mint a beszédpercepcio folyamatai, amelyek

alapvetden meghatarozok. (Goésy 2000)

Feltétleniil emlitést érdemel a nyelvi tudatossag szerepének ignordldsa az olvasas eldké-
szitésében. A nyelvi tudatossag (language awareness) fejlesztése kozponti szerepet kel-
lene, hogy kapjon, mégis méltatlanul kevés szo esik rola az iskolat megel6z6 idészak
anyanyelvi nevelése kapcsan. Holott az iskolai nyelvtanitds pont abban kiilonb6zik az
elsddleges nyelvelsajatitastol, hogy a gyermek folyamatosan kibontakoz6 nyelvi tuda-
tossagara épit. A kisgyerek mar joval az iskolaskor el6tt észrevesz kornyezete nyelvé-
ben bizonyos szabalyszeriiségeket, van némi sejtelme a mondatokrdl, a szavakrol, a sz6-
tagokrol, a hangokrol, a hangok sorrendjérdl, amelynek eredményeként hatéves korra
kialakul a mondattudat, szotudat, szotagtudat és fonématudat. Ez utébbi kiilondsen fon-

tos, mert feltétele az olvasas- €s irastanitasnak. (A. Jasz6 2001)

Iras

Az 6vondi valaszokban az alabbi megoszlas figyelhetd meg:

Fejlesztend¢ teriiletek

Emlitések szama

# Manualis készségek, finommotoros mozgasok 14
# Megfelel ecset- és ceruzafogas 8
& Rajzkészség 5
# Méret és aranyrendszer 3
# Iranyfelismerés, orientacios készség 2

e e,

gondolata, arra hivatkozva, hogy az iskolaba 1épd gyermek kézizomzata még fejletlen
az irastanulas elkezdéséhez. Vald igaz, hogy az iras rendkiviil 6sszetett mozgaskoordi-

naciot igényel, de az dvodai elokészitd gyakorlatok (kéztorna, a kéziigyességet fejlesztd
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jatékok) pont ezt a célt szolgaljak. A Montessori-programban az iras megel6zi az olva-
sast, de ott az iras a nyomtatott format jelenti, leginkdbb az eszkozokkel valdo manipula-
ciot, és nem a folyoiras elsajatitasat. A megkérdezett 6vondk tisztadban vannak az elké-
szitd tevékenységek szerepével, jelentdségével. Az irdshoz sziikséges készségek fejlesz-
tésénél a finommotorika keriilt a kozéppontba, nem véletleniil, hiszen a kéziras tanula-
nak fejlettsége. (Az iskoldkban elsajatitandd akar allo, akar ddltbetiis folyodiras termé-
szetesen sokkal nehezebb a gyermek szdmara, mint a nyomtatott nagybetiik.) Bar élet-
kor-specifikus jellemz6érdl van szo, iskolaba kertilésig a finommtorika fejlesztésére az
ovodai ¢let altalaban rengeteg lehetdséget biztosit, amihez a megjelend mddszertani ki-

advanyok, munkaltato flizetek is segitséget nytjtanak.

3. Irdsra valé szocializalds ,, irds-olvasds esemény” az ovodaban:
Mindossze ketten emlitették az irds-olvasdsra szocializalds, motivalds fontossagat, 6k a
képeskonyv-nézegetésre, a konyv megbecsiilésére utaltak. Mivel a tobbi jatékszobaban
sem volt verbalisan ingerszegény a gyerekek kornyezete (a mesekonyveken kiviil az
ovondk gyakran szokartyakat is bevontak a jatékba pl. PIAC, NYITVA, ZARVA, OR-
VOS stb.)*’, meglepd ez az arany. Holott az 6vodai tevékenységek szerves részét alkot-
jék, az 6vondk jelentds tobbsége — talan pont a mesélés magatol értetddd szerepe miatt —
elfelejtette az iras-olvasas elokészités feladatai kdz¢é sorolni a konyvrdl és olvasasrol
szerzett tapasztalatokat: a mesekonyv nézegetését, mesehallgatast, a verbalis kultara al-
lando jelenlétét az 6vodai kornyezetben. A valaszok ebben az esetben szerencsére nem
voltak §sszhangban az 6voddban tapasztaltakkal: a mesélés mindegyik intézményben és

csoportban kdzponti szerepet kap.

4. Az iras-olvasas elokészités nem az ovoda feladata:
A negyedik kategoriaba tartozo négy valasz koziil ketten az irdselokészitést fontosnak,
az olvasasel6készitést azonban lényegtelennek tartjak. Két gydri 6vond az alapprogram
iranyelveire hivatkozva tiltott, ,,illegalis” tevékenységnek tartja az olvasas- ¢és
iraselokészitést. Ugyanakkor a beszélgetésbol kideriilt, hogy a beszédprodukcid, az
iranyfelismerés fejlesztését, a helyes ceruzafogas kialakitasat™ 6k is fontosnak tartjak.

Hasonloképpen vélekedik egy pesti 0vodapedagogus, aki leszogezte, hogy az dvodaban

% Felmeriil a kérdés, hogy ez vajon nem a szoképes olvasastanulasi modszer dvodai alkalmazasét jelenti-e?
¥ A fejlddésben 16vS kézcsontozat miatt az Gvodaban ez még nem szigora elvaras.
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direkt iras- és olvasaselokészités nincs. Az 6vondk munkajat ismerve azonban sokkal
inkdbb értelmezésbeli zavarrdl, a fogalmak tisztdzatlansagarol van szd, mintsem az eld-

készité munka elhanyagolasarol.

Az interjuk soran mindenekel6tt az 6vondk értelmezéseire voltunk kivancsiak, és bar al-
kalmunk volt bepillantast nyerni az 6vodai csoport mindennapi életébe, szemiigyre vehet-
tilkk a csoportszoba berendezését és felszerelését, szisztematikus vizsgélatot ezzel kapcso-
latban nem végeztiink. Egy amerikai kutatds (McMahon et al. 1998) azonban felhivta a
figyelmet arra az Osszefiiggésre, amely az 6vodapedagdgus szemlélete, a gyermekek irds-
olvasas eseményben vald részvétele, valamint a csoportszobdban talalhaté irdsos anyagok
mennyisége és mindsége kozott fenndll (ez utdbbi nemcsak a kdonyveket és egyéb olvasni-
valdkat jelenti, hanem a csoportkdnyvtarat, irésarkot, kiilonbozd jeleket, cédulakat, a szo-
ban elhangz6 szovegek rogzitésére szolgald eszkozoket, szamitogépek jelenlétét stb. is.)
Abbdl a feltevésbdl indultak ki, mely alapjan a pedagogus szemlélete, értékrendje, meg-
gy6zbddése (legyen az explicit vagy implicit) befolydsolja a csoportban, illetve osztalyban
folyé munkat, a gyakorlati tevékenységet. A kutatok aszerint csoportositottak a pedagogu-
sokat interjuk segitségével, hogy az irasbeliség elsajatitasi elméleteit tekintve inkabb a ki-
varasra, készség- €s képességfejlesztésre €piild teoria (reading readiness skills) vagy a bon-
takozo irasbeliség (emergent literacy) hivei voltak. A felmérés tanulsaga az volt, hogy az
utobbi csoportba tartozd 6vodapedagdgusok neveltjei nagyobb szamban és valtozatosabb
modon vettek részt onként dvodai irds-olvasas eseményben, a csoportszoba pedig az irdsos
anyagot tekintve mind mindségében, mind mennyiségében gazdagabb volt, ugyanakkor a
pedagdgusok nagyon ritkdn vontdk be a gyerekeket az olvasas részkészségeit fejlesztd te-
vékenységekbe. A 12 hetes 6vodai vizsgélatnak nem volt folytatdsa, tehat az eredmény
nem arrol szol, hogy melyik csoport gyermekei valtak sikeresebb olvasova. Ami viszont
kimutathatd — és ez természetszeriileg emlékeztet a csaladi hatdsok kdvetkezményeire és
Osszefliggéseire —, hogy a literacios ingerekben bévelkedd, az irasbeliséget tamogato
kornyezet jelentés motivacios bazis az érdeklédés felkeltéséhez. Ugyanakkor maguk a
szerzOk is felhivjak a figyelmet tovabbi vizsgalatok sziikségességére, ahol dsszehasonlitjak
a szigoruan egyik vagy masik elvet kovetd csoportok eredményeit olyan tanulasi kézeggel,
ahol a készség- és képességfejlesztés, valamint a bontakozo irdsbeliség kombindcidja van
jelen. Tobb mint valdszinii, hogy a leghatékonyabb egy olyan évodai program, ahol a
részkészségek fejlesztése és a gazdag literacios kornyezet biztositasa egyiittesen valo-

sul meg.
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5.5. A gyermekintézmények és a pedagogusképzés feladata

5.5.1. Az ovoda feladata

Az irasbeliséggel kapcsolatos attitiidok kialakitasaban elsddleges szerepe van a csaladnak,
az otthoni kornyezetnek. Ez a tény azonban nem jelenti azt, hogy az 6voda nem erdsitheti
az otthoni pozitiv hatasokat, illetve, hogy nem kompenzalhatja valamilyen szinten az 6vo-
daba érkez6 gyerekek esetleges szociokulturalis hatranyait. Erre azért van kiilondsen nagy
sziikség, mert a nagycsoportosok némelyike mar a nyolcévesek szintjén tud irni, olvasni,
mig masok esetleg megrekednek a haromévesek nyelvi szintjén, igy a gyerekek iskoléba is
rendkiviil heterogén tudéssal keriilnek. (v6. Nagy 1980; 2000; 2004) A magas szinvonalu
iskolaskor eldtti fejlesztés megteremti a sikeres kognitiv és nyelvi fejlesztés alapjait épp-
ugy, mint az érzelmi és szocialis kompetenciaét. Mindenképpen hangstlyozni kell, és ezt
az 0vondi értelmezések is alatamasztjak, az 6voda feladata nem a direkt olvasas- és irdsta-
nitds vagy annak elkezdése, hanem hogy maradéktalanul lassa el anyanyelvfejlesztd fel-
adatat mindig az adott helyzetnek és életkornak megfelelden, amelynek része az el6készi-
tés is. Az Ujabb kutatasok példaul kimutattak, hogy évodaban a betiik nevének direkt
tanitisa elhanyagolhato hatassal van a késobbi olvasasi sikerességre. Ugyanakkor
azok a gyerekek, akik indirekt literacios helyzetekbdl szerezték a betiikre vonatkozo
tudasukat, nagyobb eredményességgel tanultak meg olvasni. (Lesiak hivatkozik
Blanchard & Loganra 1997) Erdemes tehat olyan gazdag irdsos kornyezetet teremteni,
mint ami az iskolaorientalt, rendszeresen ir6-olvaso csaladokra jellemzd, a hozza kapcso-
16d6 interakciokkal, vagyis informalis tevékenységekkel kell segiteni a gyermek irdsbeli-

séggel vald spontan taladlkozasat.

A betli-graféma-fonéma-hang megfeleltetés tanitasa helyett ugyancsak fontosabb feladat a
fonetikai/fonologiai tudatossag kialakitasa. Fazekasné Fenyvesi Margit szerint (2006) a
beszédhanghallas-készség megismertetése az 6vodapedagdgidban és az also fokl oktatas-
ban még nem valt altalanossa. A gyerekek iskoldba keriilnek anélkiil, hogy a kritikus kog-
nitiv készségek felmérése megtorténne. Késobb az olvasés- €s irastanulas soran jelentkezd
problémdk miatt megtorténhet ilyen iranyt vizsgalatuk, de addigra mar til vannak a be-
szédhanghallas készségének optimalis kialakulasi idején. Hasonld a helyzet a formaészle-
1éssel (geometriai formak észlelése és kivitelezése). Tudatositani kell, hogy milyen képes-

ségek intenziv, funkciondlis fejlesztésére van sziikség ahhoz, hogy az elsé osztalyban az
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irds €s olvasas tanulasa ¢lményt és ne kudarcot jelentsen. A fejlesztést ki kell terjeszteni
olyan készségekre, amelyek eddig esetleg nem kaptak Kitiintetett szerepet (pl. beszéd-

észlelés és beszédértés, nyelvi tudatossag).

A gyermek kiegyenstulyozott fizikai, kognitiv, szocidlis és nem utolsoésorban érzelmi fejlo-
dése csak olyan kornyezetben lehetséges, ahol figyelembe veszik sziikségleteit, érdeklédé-
sét, tanulasi stilusat, ahol a tanulas sordn maga a folyamat hangstlyos. Az lenne az optima-
lis (és igazabdl ezt jelenti az 6voda gyermekcentrikus volta) ha mind a jatékos, mind a fej-
lesztd tevékenységek elsddleges célja nem az iskola vagy tanitok elvarasainak valé megfe-
lelés lenne, hanem a gyermek egész személyiségének tervszert, tudatos, komplex fejlesz-
tése az Ovodai élet egész folyamataban. Egy magyarorszagi felmérés szerint (Szabo 2005)
az iskolara val6 eldkészitéssel kapcsolatban az 6vondk sokkal inkabb a képességek fejlesz-
tésére ¢s a gyermekek testi-lelki-fizikai egyenstlyanak biztositasara helyezik a hangsulyt,
¢és hattérbe szorul az ismeretek tanitdsa. A felmérés szerint az 6voda altal fontosnak tartott
képességek Osszhangban vannak az iskola elvérasaival, a tanitok elképzeléseivel (figyelem
Osszpontositdsa, kommunikécios képesség stb.) vagyis az 6vodapedagdgusok korében erd-
sen érzddik az iskola altal tdmasztott elvarasoknak valé megfelelés. Mindenképpen sziik-
séges a hatékony parbeszéd egyrészt az 6vodapedagdgusok €s tanitok, masrészt a pedago-
gusok és sziilok kozott, hogy a gyermekek képességeinek és életkori sajatossagainak legin-

kabb megfeleld eljarasokat, megoldasokat valasszanak.

5.5.2. Az iskola feladata

A felmeriild kérdések koziil az egyik az dvoda é€s iskola viszonyara vonatkozik: hogyan
lehetne csokkenteni az 6voda és iskola kozotti ma még gyakran athidalhatatlannak tiind
tavolsagot, mit tehetnek a gyermekintézmények azért, hogy az iskolakezdés minél
zokkendmentesebb legyen, a kisgyerek pedig sikeresen tanulja meg a betlisorok értelmezé-
sét ¢és leirasat. Mindeddig az 6voda feleldsségérdl volt szo, holott az iskola (kiemelt jelen-
téséget tulajdonitva a kezdd szakasznak) szerepe az atmenet problémainak kezelésében
kardinalis. Az altalaban szabad, kdtetlen, a motivalasra nagy hangsulyt helyezd dvodai élet
utan az iskolaban rengeteg kotelezd feladat varja a gyerekeket, ahol a gyors tanuldsi temp6
miatt az érdeklddés felkeltésére sokszor nem marad elég id6. A nem problémamentes isko-

lakezdésnek egyik legfébb oka az éretlenség (Szabd 2005) (szocidlis éretlenség, az értelmi
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képességek gyengesége, testi fejletlenség). A probléma enyhitésére a kozoktatasi térvény
lehetéveé teszi a szabad iskolavalasztist, a rugalmas iskolakezdést (az iskolakezdést a
gyermek képességeinek fejlettsége, ne pedig bioldgiai kora hatarozza meg).** A rugalmas
iskolakezdés alternativaja a ,,lassitott iskolakezdési program”, amelyben a két évre széthu-
zott elso osztalyos tananyagot személyre szabott, egyéni tempoban sajatithatjak el a gyere-
kek. (Mihaly 2001) Sokan azért is tartjak jonak ezt a megoldast, mert a 2001-ben az OKI,
az OKEV és az Oktataskutato Intézet egyiittmiikodésében indult 6vodakutatas (Vago 2002;
Villanyiné 2002) ramutatott arra, hogy a megfogalmazott elvekkel és célokkal szemben az
ovodakban a fejlesztés nem igazodik kelldképpen a kisgyermekek eltérd sajatossagaihoz.
A kognitiv képességek fejlettségének differencialt vizsgalatara alkalmas eszkéz a DIFER
(Nagy 2004), amely 4-8 évesek korében alkalmazhato, tehat akar nagycsoportban, akar az
iskola elsd osztalyaiban. A Diagnosztikus fejlédésvizsgald rendszer (2002, tovabbfejlesz-
tett valtozata 2004) részben az 1975-ben bemért PREFER (Preventiv fejlettségvizsgalo
rendszer) egyes tesztjeinek felhaszndlasaval, részben 1) tesztek kidolgozasaval sziiletett. A
DIFER programcsomag abbdl a felismerésbdl indult ki, hogy az alapkészségek elsajatita-
saval stlyos gondok vannak. (A személyiség alaprendszerének fejlesztését szolgald elemi
alapkészségek a 4-8 évesekre konkretizalva a kovetkezok: Az irasmozgads-koordinacio
készsége, amely az irastanitas feltétele. A beszédhanghallds készsége, amely az eredmé-
nyes olvasastanitas fontos feltétele. A reldcioszokincs, amely az eredményes szobeli kom-
munikacié elemi feltétele. Az elemi szamolds, a tapasztalati kovetkeztetés, a tapasztalati
osszefiiggés-megertés, amelyek az értelmi fejlodés feltételei. Végiil a szocialitas, amely az
iskolai 1éthez és a fejlodéshez nélkiilozhetetlen.) A fejlettségbeli kiilonbségek rendkiviil
nagyok az iskoldba 1ép6 gyerekeknél, ezért az alapkészségek fejlesztésénél az alabbi lehe-

tdségekre hivjak fel a kutatok a figyelmet (Nagy 2004):

% Az orszagok tobbségében a beiskolazas hat éves kor koriil kezdddik, am az iskolakezdés idedlis idépontjat
tekintve megoszlanak a vélemények. Ez alapjan két — egymassal ellentétes — tendenciarol beszélhetiink. (Mi-
haly 2001) Az egyik iranyzat kovetdi a beiskolazasi életkor csokkentését, a masik csoport az iskolakezdési
életkor kitolasat szeretné. Az el6bbi leggyakoribb példaja az 6téves kori kezdés (pl. Ausztralia néhany alla-
ma, Uj—Zéland, Pakisztan, Anglia, Wales, Eszak—frorszég, Ciprus, Izrael). Ennél is korabbi kezdés van pl.
Skociaban, Hollandiaban. Ezekben az allamokban az 6voda deklaraltan iskola-el6készité funkcidt kap, nem
lehet a formalis tanitas eszkozeivel élni. Az intézmény elsédleges célja a csaladi hatasokra visszavezethetd
kulturalis, szociokulturalis, nevelési, nyelvi hatranyok kompenzalasa. Hétéves kori kezdés jellemz6 Torokor-
szagban, Szudanban, Marokkdban, Kolumbiaban, Afganisztanban, Danidban és Svédorszagban. Tipikus még
a késobbi kezdés az afrikai kontinens orszagaiban, ahol egyébként a lanyokat valamivel korabban iskoladzzak
be, mint a fitkat. Magyarorszagon a kutatok egy része a hétéves kori kezdésre voksol, bar vannak hivei az
ennél késobbi kezdésnek is. A beiskolazasi életkor koril kialakult vitinak mar eddig is tobb lehetséges meg-
oldasi modozatat vezették be. fgy példaul Németorszagban az iskolaba lépést nem kotik semmilyen feltétel-
hez, nem foglalkoznak az iskolaérettség megallapitasaval. A svédorszagi alapfokt oktatasban pedig automa-
tikus tovabbhaladast biztositanak.
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1. A felhasznadlhato id6 és a sziikséges ido osszehangolasa. Olyan iskolara van sziikség,
amely annyi 1d6t fordit az alapkészségek elsajatitasara, amennyi sziikséges.

2. Abbahagyas helyett optimadlis elsajatitdas. A fejlesztés nem marad abba, miutan a tan-
tervben el6irt 1d6 véget ért, fiiggetleniil attol, hogy a gyerekek hany évesek, hanyadik
osztalyba jarnak.

3. Az egyéni kiilonbségek kovetése. Az iskola alkalmazkodjon a gyerekek kozotti kiilonb-
ségekhez.

Véleménylink szerint az alabbi problémakorok atgondolasa és a megoldasi javaslatok
szamba vétele elengedhetetlen az irds-olvasas kapcsan:
1.

e Abban az esetben, ha az 6vodai eldkészité munka nem elégséges vagy hatékony,
akédr szakmai-modszertani hianyossagokbol fakadoan, akéar azért, mert az egyéni,
csaladi hatranyok kompenzalasara kevés az id6 (kiilondsen, ha a gyermek csak egy
évig jar ovodaba), milyen lehetdség €s féleg mennyi id6 van az iskolai elokészitd
munkara?

e Elegendé-e az iskolai kezd6 szakasz idGtartama a sziikséges kulcskompetencidk ki-
alakitasara? (A kiilonbozd olvasastanitasi modszerek példaul eltérd mértékben biz-
tositjak az észlelési folyamatok fejlesztését, és gyakran a tanitotol fligg, hogy az
elokészités szakaszaban mennyi id6t szan erre.)

o Megvalodsul-e, és foleg milyen modon (milyen eldzetes megfigyelések és felméré-
sek alapjan) a differencialas?

e Az iskoldk pedagdgiai programjaiban, helyi tantervekben az iskolai kudarcok meg-
elézésére, enyhitésére vonatkozo javaslatok konkrétumokat tartalmaznak, vagy

megmaradnak az altalanossagok szintjén?

2. A hatrdnykompenzalas mellett van-e a pedagdgusoknak stratégidjuk olyan gyerekek
tanitasara, akik az iskolaba keriiléskor mar tudnak irni és olvasni? Nagy valdsziniiséggel
homalyos pontja ez a magyar kozoktatasnak ¢s olvasadspedagdgianak, de nemcsak na-
lunk az. Egy svéd kutatds szerint86 az iskolakezdéskor irni és olvasni mar tud6 gyere-
kek még az elsd osztaly végén is jelentds elénnyel rendelkeznek tarsaikkal szemben

mind a dekodolasi teszt feladatokban, mind az olvasas sebességét, mind pedig a szoveg-

% Ivarson, Lena. Early Readers’ Reading Ability — An Advantage or a Disadvantage. International Reading
Association 21st World Congress on Reading, Budapest, Hungary, 7-10 August 2006
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értést tekintve. Sajnos ez a kutatds kezdeti stddiuméaban van, egyelére nem tudhatjuk,
hogy az elsé évfolyam végén mért pozitiv eredmények megmaradnak-e késobb is, ki-
mutathato lesz-e szignifikans kiilonbség a gyermekek olvasasi teljesitményében, esetleg
ez az elony transzformalddik mas jellegli pozitivumba, példaul a gyermek tovabbi olva-
sasi motivaciojat, illetve olvaséi magatartasat tekintve. Egyeldre a tanitok véleménye is
jelentdsen megoszlik errdl a jelenségrdl, ami szintén azt erdsiti, hogy foglalkozni kell a
kérdéssel. A svéd elemi iskola elsd évfolyaman dolgoz6 pedagdgusok a kovetkezokép-
pen vélekednek (meglehetdsen nagy sz¢lsOségeket mutatva) a korai irdsrol és olvasas-
rol:

o J6 egylittmiikddni a korai olvasokkal

e A korai olvasok értékes lehetoséget jelentenek a csoportmunkéban

e Pozitiv példaként szolgalnak

e Segitenek a tobbi tanulonak

e A korai olvasoknak kihivasra van sziikségiik

e A korai olvasok egy része megtorpan egy bizonyos szinten, késébbi fejlodésiik nem

kielégitd
o Iraskészségiik kevésbé fejlett, mint olvasaskészségiik

e Nem j6 dolog a korai irasbeliség

A negativ véleményekben valdszinlileg a modszertani tanacstalansag is szerepet jatszik,
vagyis annak eldontése, hogy — a jo esetben megvaldsuld differencidldson tul — hogyan
érdemes foglalkozni ezekkel a gyerekekkel. Tipikus példa, amikor az elorébb jard tanuldok
tobb szoveget kapnak elolvasasra, de ezek — jellegiiknél és nehézségiiknél fogva — nem
jelentenek igazi kihivast szdmukra. Kozben a tanitok taldn megfeledkeznek arrdl, hogy
ezek a gyerekek esetleg képesek elolvasni a filmfeliratokat (Svédorszagban a szinkroniza-
las helyett sok angol és amerikai filmet felirattal latnak el), el tudjak olvasni a magazinok
cikkeit, vagy a szamitogép képernydjén megjelend szovegeket. Magyarorszagon nem ké-
sziilt atfogo vizsgalat az iskolaba 1épd irni és/vagy olvasni mar tudd gyerekek helyzetérdl,
hatterérdl, fejlodési jellemzdirdl és késdbbi sorsarol. A kérdés, hogy lehet-e 6ket mar meg-
1évé modszerekkel mérni, vagy kifejezetten erre a korosztalyra standardizalt tesztet kell
késziteni. Az sem mellékes szempont, hogy ezek a tesztek képesek lennének-e kimutatni
azokat a hianyossagokat, részképességzavarokat, amelyek a kisgyermeknél jelen van-

nak, ezért az olvasas tovabbi zokkendmentes fejlodése érdekében orvoslasuk elengedhetet-
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len. Ugyancsak atgondolasra érdemes az irni-olvasni mar tudé gyerekekkel valo differen-
cialt foglalkozas metodikaja — a motivacio és olvasasi kedv érdekében — mindenekel6tt a
funkcionalitas (ismeret- €s informacidszerzé olvasas), valamint az élmény/6romszerzo

olvasas jegyében.®’
5.5.3. A pedagogusképzo intézmények feladata

Feltétleniil meg kell emliteniink a pedagdgusképzés felelosségét, mindenekeldtt azért, mert
ahogy a vizsgalatok bizonyitjdk (McMahon et al. hivatkozik Clark &Peterson, 1987;
Sykes, 1986; Zeichner & Liston, 1987; DeFord, 1985; Troyer & Yopp,1990; és Weir, 1989
kutatasaira) a pedagdégusok nézete és elképzelése a tanulas folyamatarol befolyasolja a
csoporton ¢és osztalyon beliili gyakorlatot, kiilondsen, ha az olvasas tanuldsarél van szo.
Sem a tanitok, sem az 6vodapedagogusok képzésébdl (és tovabbképzésébdl) nem maradhat
ki a modern nyelvészeti kutatdsok eredményeinek ismertetése, a tudomanyos €és gyakorlati
megalapozottsaghi modszertani jartassag. Minden pedagogusképzd intézmény tantervében
helyet kell biztositani a pszicho- és szociolingvisztikai stidiumoknak, de ugyantgy a leg-
ujabb kommunikacidéelméleti, logopédiai, nyelv- és beszédfejlesztd kutatasi eredmények
feldolgozasanak is, amelyek segitenek elkeriilni az 6vodai anyanyelvi nevelés, iras-olvasas
elokészités sziik, idonként téves értelmezését. Tudatositani kell, hogy a tanitds nem sziik-
séges az ovodaban, a fejlesztés-elokészités viszont igen. Ugyanilyen fontos, hogy a mar
gyakorl6 pedagogusok lehetdséget kapjanak tudasuk bdvitésére, elmélyitésére, a korszerii
ismeretek konferencidkon, tovabbképzéseken vald megszerzésére (hatékony informacio-
aramlés, kell6 promocid, motivacios bazis, id0 €s anyagi tdmogatas kell mindehhez). Az
alapképzésen tal a tovabbképzésre azért is sziikség van, mert a mar gyakorld pedagdgusok
felelossége rendkiviil nagy a hallgatok vagy palyakezddk segitésében. Az dvodai és iskolai
gyakorlaton részt vevd pedagogusjeloltek példaul tervezémunkajuk soran sokkal in-
kabb hagyatkoznak gyakorlatvezetdjiik utasitiasaira, mint az elméleti 6ran elsajatitott
ismeretekre. (Ujlakyné Sziics 1999) Természetesen ezzel nem a gyakorlati tapasztalat

lényeges voltat kérddjelezziik meg, sokkal inkabb annak veszélyére hivjuk fel a figyelmet,

87 Durkin (1966) (Téth hivatkozik Durkinra 2002: 20) 5000 elsé osztalyba 1épé gyermek koziil 49 olyat azo-
nositott (29 lany, 20 fit), akik mar tudtak olvasni. A 49 gyermeket hat éven keresztiil kovette. Késobb a New
York-i vizsgalatban az iskoldba 1épdk 4 %-at mindsitette korai olvasonak, akik a legvaltozatosabb
szociobkonomiai statuszu csaladokbol keriiltek ki, €s faji hovatartozasuk is valtozatos képet mutatott. A korai
olvasok sokkal jobbak voltak az iskolai években, mint azok, akik az iskolaban tanultak meg olvasni. A korai
olvasok fejlett emlékezettel rendelkeztek, jol tudtak koncentralni, kivancsi természetiiek és kitartdak voltak.
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amikor a hallgatok tervezési folyamataban nincs jelen a tudatossag. Ez nagy felelosséget 16

a gyakorlatvezetOkre.

Mivel az 6vodai nevelés lezarasat sokan a nevelési folyamat egyik legkritikusabb 1€épcs6-
fokanak tekintik, az 6voda és iskola kozotti atmenet nehézségeinek lekiizdésére, a két
intézmény célkitiizéseinek oOsszehangolasara szakmailag nagyon megalapozottnak
tiint a kétszakos képzés beinditasa (az alapozo6 iddszak altaldnos képzése utan parhuza-
mosan tanitoi €s ovodapedagogusi tanulmanyok, majd két diploma egyidejii megszerzése).
Ennek eldzménye, hogy a hetvenes évek elején egyre markansabb igényként jelentkezett az
ovoda utolsé évfolyamainak és az iskola els6 évfolyamainak egységként valo kezelése.
1983-ban kezdddtek a kisérletek az integralt képzés megvalositdsara Jaszberényben-
Szarvason, valamint Bajan-Kecskeméten. A kisérletre 6sztonzdleg hatott példaul Mihaly
Otto pécesi dvodaiskola programja, ahol az angol infant school mintdjara az 6véndnek és
tanitonak egyiitt kellett dolgoznia. Ugyancsak nem lehetett figyelmen kiviil hagyni az
1985-0s oktatasi torvény szerkezeti valtoztatasait, amelyek a beiskoldzast érintették, ponto-
sabban az iskolaérettség ¢s iskolakotelezettség fogalmainak atértékelését. Az 1987-t6l hi-
vatalos képzés keretében a hallgatok megismerkedhettek a 3-10 éves gyermek testi, menta-
lis sajatossagaival, érzelmi tulajdonsagaival, szocialis érettségével, a korosztaly sajatossa-
gaival, mikdzben taldlkoztak az intézményes nevelés kiillonbozé formdival. Az dvoda és az
iskola egymasra épiilé rendszerében van lehetdség a nyelvelsajatitas folyamatanak, az
egyes ¢letkorok nyelvi jellemzdinek vizsgalatara, a nyelvfejlesztés feladatainak, a felzar-
koztatas és tovabbfejlesztés modszereinek végiggondolasara. Az 6vodabol az iskolaba valo
atmenetet konnyiti, hogy az 6vodapedagogus tudja, mit varnak a gyermektdl az iskoldban,
a tanitd pedig azt, hogyan formaljak a gyermeket az 6voddban. Az integralt képzésben ré-
szesiilt tanitdé éppugy neveléscentrikus, gyermekcentrikus, mint az 6vodapedagogus. Az
ilyen tanité szamara a neveldémunka nem szorul az oktatbmunka mogeé, a személyiségfej-
lesztés az ismeretnyujtas mogé. Természetesen a tantargy-pedagdgiak, modszertanok a két
intézménytipusban mas tartalmuak, hiszen mas felkésziilést igényel az anyanyelv tanitasa
az iskolaban (iras, olvasas), mint az 6vodai mese-vers foglalkozasok vezetése, ugyanakkor
az érintkez0 ¢€letkorok pedagdgidja jo hatassal lehet egymasra, hiszen egységes pedagogiai
szemlélet, pszicholdgiai-pedagogiai és metodikai kultura jellemzi, komplex szemléletiivé
teszi a megszerzett tudast. Segit a zavarok feltérképezésében: vajon az 6vodai kdvetelmé-
nyekben megmutatkozd bizonytalansdg okozza, a kdvetelmények helytelen értelmezése

vagy a képzés szemléleti hianyossagai? Mindenestre médosult az iskola-el6készités tartal-
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ma, novelte az 6vodai és az iskolai pedagogusok kozos feleldsségét a gyerekek ,,atvezeté-

sében”.

Ez a képzés jol illeszkedett a nemzetkdzi és hazai fejlesztési irdnyokba, &m csak 2001-ig
jelentkezhettek a hallgato-jeloltek kétszakos képzésre. Jelenleg két-harom év raképzéssel
lehet tanitdi vagy ovodapedagogus végzettséggel kiegészitd diplomat, vagy tarsult szakkal
két diploméat szerezni. E képzési forma pedagogiai funkcidjaban szemléleti egységet alkot,
amelyben dominans a nevel6i magatartas, a gyermek komplex személyiségfejlesztése, a
szocializacid, a tanulas, a viselkedés megalapozasa, az alapkészségek fejlesztése. Az sem
utolsé szempont, hogy a kétszakosok kompetenciaja nott abban a vitakérdésben, hogy va-
jon az 6vodat kell-e jobban iskolassé tenni, vagy az iskolat kell kezdd szakaszaban ,,6voda-
sitani”? Mivel a tartalmi integracio legfontosabb tényezdje a pedagogusjeloltek valdsagos

gyakorlati tevékenysége, a gyerekek korében végzett munka segit eloszlatni a dilemmakat.
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6. Osszegzés

El6szor az iras és olvasas elsajatitasanak/tanuldsanak bioldgiai, (érzékszervi, neurologiai)

nyelvi és kognitiv, pedagogiai, valamint tarsadalmi feltételeit tekintettiik at.

A szakirodalom szerint érzékszerveink és agyunk az emberiség torténelme soran csak
részben alkalmazkodott az irdshoz €s olvasashoz. A leirdsok nem valoszintisitik, hogy az
olvasas mint talalmany az emberi agy ¢€s az érzékszervek radikalis atalakuldsahoz vezetett
volna, ugyanis az evolicids fejlédésben az irdsbeliség viszonylag késon terjedt el. Az
ontogenetikus fejlédést tekintve tehat sziikség van bizonyos foku szervi adaptaciora. Az
olvasastanulds soran a gyerekeknek példaul el kell sajatitaniuk a sorolvasashoz igazodo
szemmozgasi beidegzddést (a szem szakkadikus mozgasanak kialakulasa), a szemmozgas
azonban csak jelzi az olvasasi problémakat, a nehézség hatterében altaldban olvasastechni-
kai, kognitiv vagy nyelvi probléma all. Az olvasas szamos agyi teriilet ép mitkddésére ¢és
egylittmikddésére tamaszkodik. A kutatok szerint az emberi agynak nincsenek olyan me-
chanizmusai, amelyek kifejezetten az olvasasra specializalodtak volna, sokkal valdsziniibb
az agy funkcionalis rugalmassdganak megndvekedése. Az irott nyelv elsajatitdsdhoz sziik-
ség van a jobb és bal agyfélteke egylittmiikddésére, vagyis a féltekék megfeleld érettsége-
re. A megfeleld iraskészség kialakulasanak feltétele az agyfélteke-dominancia megléte,

ami a kézdominancia alapja.

Az iskolai direkt irds- és olvasastanulashoz feltétleniil sziikkség van bizonyos részkészsegek
megfelelo mitkodeésére. A részkészségeknek két csoportjat kiillonboztetik meg, az altalanos
¢s a specialis részkészségeket. Az altalanos részkészségek minden tantargyat alapoznak,
ugymint az emlékezet, logikus gondolkodas, figyelemkoncentracid, tevékenységi tiirelem,
tempo, ritmusérzék, érzelemvilag, képzelet, motivalhatosag. A specidlis részkészségek
kozvetleniil az iras €s az olvasas tanitasat készitik eld: a kommunikéacios magatartas kiala-
kitasa, az olvasas-iras céljanak és funkcidjanak ismerete, a nyelvi tudatossag kialakitasa, a
szotagolasi készség fejlesztése, a vizudlis kommunikécid szokasainak ismerete, a
metakognitiv készségek kialakitasa. Hétkdznapi tapasztalatunk is alatamasztja, hogy a be-
széd fejlettsége €s az olvasas mindsége kozott szoros kapcesolat van. Az olvasas elsajatita-
sanak alapja az ¢életkornak megfeleld anyanyelvi teljesitmény, ezen beliil is leginkabb a
beszédészlelési és beszédmegértési, valamint az ehhez kapcsoldodd egyéb folyamatok. Fon-

tos tehat az életkornak megfeleld szintli beszédészlelés, beszédmegértés, beszédprodukcid,
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a rovid és hosszl tava vizudlis és verbalis memoria, alakazonositas- és megkiilonboztetés,
a vizualis és verbalis szerialitas, a lexikalis hozzaférés a mentalis lexikonban, ritmusészle-
1ési készség, az iranyfelismerés fejlesztése, valamint a kezesség kialakitasa. Az iras fejlo-
egyidejiiségét és kiegyensulyozottsagat feltételezi. Az irashoz sziikséges feltételek és kész-
ségek: az anyanyelv-elsajatitds megfeleld szintje (jo beszédprodukcid és beszédpercepcid),
az ¢életkornak megfeleld nyelvi tudatossag, j61 miikodd verbalis és vizualis memoria, he-
lyes iranyfelismerés, alakazonositas és -megkiilonbdztetés az irdsra anatomiailag alkalmas
dominans kéz, a kézcsontozat fejlettsége, megfeleld ceruzafogas, rajzkészség, figyelem-

koncentracio, feladattudat, megfeleld tempo.

Az olvasastanitas pedagogiajat illetéen az 1970-es, 80-as évek olvasaspszichologiai kutata-
saiban alapvetOen két iranyzatrol beszélhetiink. Az egyik nem tesz kiilonbséget a beszéd és
az olvasas elsajatitdsa kozott, vagyis a gyermek sajat maga fedezi fel az olvasas mecha-
nizmusat, gy tanul meg olvasni, ahogy besz€lni is. A pedagogusnak csak segitenie kell ezt
a folyamatot. A masik irdnyzat alapvetden kiillonbozonek tekinti a beszéd és az olvasas
elsajatitasat foleg azért, mert ez az utdbbi nyelvi tudatossagot, elemi természetes gramma-
tikai tudast kivan. Az olvasastanitasnal megkiilonboztetjiik a szintetikus, analitikus és
kombindlt médszereket. A kombinalt modszerek kiegyensulyozottsagra térekednek az ol-
vasastanitasban, és azt hangsulyozzak, hogy az analitikus és szintetikus munka kozott kap-
csolat van, az olvasas tobb szintézist, az iras tobb analizist kivan, vagyis mindkettd sziiksé-
ges. Alapnak tekintik a betii-hang megfeleltetést, de ugyantigy fontosnak tartjak a szoveg-

értés tanitasat mar a kezdetektol.

Az irés és olvasas napjainkban is alapvetd kultartechnikdnak szamit, a gyermeket koriilve-
vO0 kornyezet szempontjabol azonban nem elhanyagolhatdé tényezd az irasbeli-
seg—szobeliség atrendez6dés mellett a nyelvbeliség—képbeliség irdnyu valtozas sem. Az
irasbeliség szinterének sziikiilése, a hegemodnia megsziinése tobb ponton érezhetd, de még
mindig azt tapasztaljuk, hogy literatus kultirankban az irasbeliség a gazdasagi érvényesii-
léshez és a mindennapi boldogulashoz egyarant elengedhetetlen. Am ez a komplex képes-
ség mar rég nem definidlhatd csupan alapvetd iras-olvasas képességként. Napjainkban az
irasbeliség elsajatitott szintje egyre inkdbb azon keresztiil ragadhaté meg, hogy az emberek

hogyan hasznaljak az irott informacidkat a mindennapi életben vald eligazodashoz.
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Az iréasbeliséget értéknek tekintd kulturakban mindenekeldtt a csalad kozvetiti azokat a
preferencidkat, amelyek az olvasas, irds tevékenységét kdvetendd mintdnak tekintik. A
csaladi hattér és az oktatds egyarant meghatdrozza a tanuldi teljesitményt, ami viszont a
tovabbtanulasi lehetdségeket, a munkavallaldsi esélyeket befolyasolja. Magyarorszagon
kiilonosen jelentds a csaldd meghatarozd szerepe. A szocialpszicholdgiai vizsgalatok sze-
rint az olvasésértési teljesitménynél a sziil6-konyv-gyerek interakciok meglétét talaltdk a
legmeghatarozobb faktornak. Vagyis nem csupén az szamit, hogy a csalddi konyvtarnak
mekkora az 4llomanya, illetve, hogy a csaladtagok rendszeresen jarnak-e konyvtarba, ha-
nem az is erds indikator, hogy a kisgyermeknek milyen gyakorisaggal olvasnak, az irds-
olvasas esemény mennyire része a gyermek ¢és sziild kozotti interakcionak. Az egyéni szo-
kasokat befolyasold valtozokat kutatva az iskoldzottsag az egyik legmeghatirozobb ténye-
z0 az olvasaskulturara, ugyanakkor Magyarorszag felnétt lakossaga (az iskolazottabb réteg

is) egyre kevesebb iddt fordit olvasasra.

A gyerekek olvaséi magatartdsat mindenekeldtt a csalad kulturdlis hattere (iskolazottsagi
szintje, értékrendje, attitiidje, literacios jellemzdje) befolyasolja, alakitja. Iskolazott (értel-
miségi) csalddokban végzett olvasaspszichologiai vizsgéalatok tartdk fel azokat a tudatos
tanitd-gyakoroltatd tevékenységeket, amelyek sokfé€le, az irdsbeliséggel kapcsolatos visel-
kedési, interakcios séméval ismertetik meg mar az egészen kicsi gyerekeket is. A nyelvé-
szeti antropoldgiai szakirodalom ,,iras-olvasds esemény”’-nek nevez minden olyan alkal-
mat, amelyben az irott vagy olvasott betii hasznalata szerves része a partnerek (jelen eset-
ben a felndtt és gyerek) kozotti egytittmiitkodésnek. Ezek a tanito-gyakoroltato tevékenysé-
gek egy egész sor, az irasbeliséggel kapcsolatos viselkedési, interakcids sémaval ismertetik
meg mar az egészen kicsi gyerekeket is. A csaladi szocializacios kiilonbségek pedagogiai
kovetkezményeinek kezelésére két alapvetd lehetdség kinalkozik: az egyik a gyermekin-
tézmények feladata és lehetOsége az irasra és olvasasra szocializalasban, a masik pedig az
intézmények altal kezdeményezett csalddi programok. A csaladi literdcios program altala-
nos fogalma jelenti egyrészt azokat a torekvéseket, amelyek arra irdnyulnak, hogy a szii-
loknek nytjtsanak segitséget gyermekiik litaracios fejlodésének tdmogatasdban. A hagyo-
manyos értelmezes szerint az otthon €s a gyermekintézmény kapcsolata egy olyan egyira-
nyu viszonyt és kommunikéciot feltételezett, ahol az 6voda, illetve az iskola tovabbitja az
informaciot a csalad felé. Az 1980-as évektdl kezdték felismerni annak jelentdségét, hogy
mennyire fontos a kétiranyu kommunikdacio az otthon és az intézmény kozott, hiszen nem-

csak az intézmény van hatdssal a csaladra, ez a viszony forditva is igaz. Ez az allaspont
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hangsulyozza annak jelentdségét, amit a sziilok a sajat csaladi literacids, illetve gyermekiik
tanulési szokésairdl tudnak. Ezt a tudést — barmennyire is kiilonbozik az iskola altal elvart
irasbeliség modelltdl — mindenképpen célszerli felhasznalni a programfejlesztés soran. Az
ilyenfajta kétoldali kommunikacié egyenrangu, Oszinte és egyiittmiikodé kapcsolatot
eredményez a csalad és az intézmény kozott. A szakemberek azokat a programokat tekintik
sikeresnek, amelyek a gyermeket a csaldd kontextusaban 1atjak, a csaladot pedig az dket
koriilvevd kozegben. Az egyirdnyu kommunikdcios modelleket nagyon sok szempontbol
hasznosnak taldltak a gyermek literacios fejlddésében, a szakemberek azonban még hasz-
nosabbnak itélik azokat a programokat, amelyek a kétirany kommunikaciot tekintik alap-
nak, ahol a pedagdgusok informaciot cserélnek a sziilokkel arr6l, hogyan lehetne még ha-

tékonyabb4 tenni az iras-olvasas eseményeket.

Régota tudjuk, hogy a nyelvi szocializacié milyensége az iskolaban elény, illetve hatrany
forrasava valhat. Hasonld a helyzet az irasbeliségre valo szocializélassal, vagyis az un.
iskolaorientélt, gazdag irasbeliséggel rendelkezd csaldadok gyermekei a kutatési tapasztala-
tok tantisaga szerint nagy valdsziniiséggel maguk is olvasova véalnak. Dolgozatunkban an-
nak igazolésara tettiink kisérletet, hogy az irasbeliségrol valé tudas, az azzal kapcsolatos
viselkedési és magatartasmintak mar iskolaba keriilés elott, 6vodaskorban is tetten
érheto kiilonbséget mutatnak, és ez a kiilonbség osszefiiggésbe hozhaté a csalad (a
sziil6k) szociokulturalis helyzetével, a csaladon beliil jellemzo iras-olvasas események
gyakorisagaval. Ennek pedagogiai kovetkezménye, hogy iskolaba 1épve a gyermekek nem

azonos szintrél kezdik meg az irés és olvasas formalis keretek kozotti elsajatitasat.

A kutatas elején az alabbi hipotéziseket allitottuk fel:

1. Mar az oévodaskoru gyermek irasbeliséggel kapcsolatos tudasa, az irdsbeliséggel dssze-

fliggo tenyleges viselkedése dsszefiiggést mutat a csalad szociokulturadlis hatterével.

A gyermekek nyelvi tudatossagabol, az irasbeliség funkciojanak ismeretébdl, a vizualis
kommunikécid szokasaibol és az iras-olvasas esemény gyakorisdgabol dsszevont mutatdt
hoztunk 1étre (irdsbeli kommunikdcio), ami pozitiv korreldciot mutat az aldbbiakkal: a szii-
16k iskolazottsaga, konyvtarhasznalat, szamitogépezés, mesemondas, meseolvasas, az ott-
honi konyvek és gyerekkonyvek szama ¢€s a sziilok olvasassal szembeni pozitiv attitiidje.

Az eddigi pozitiv korrelaciok megfelelnek a vart eredményeknek, igazoljak hipotézisiinket.
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Meglepd azonban, hogy nem tapasztaltunk 0sszefiiggést a gyermek irasbeliséggel kapcso-
latos tudéasa ¢és a sziilok olvasasra forditott ideje kozott. Véleményiink szerint ez alapvetden
két dologgal magyarazhatd. Az egyik modszertani probléma, ami a kvazi-szabadidémérleg
kapcsan felmertil: a sziilok a tényleges gyakorlat helyett a ,,kevesebb, mint egy érat” tdgan
értelmezhetd valaszt jelolik meg. A mdasik magyarazat az olvasds maganyos jellegébodl
adodik: sok sziild azt az id6épontot valasztja az elmélyiilt olvasasra, amikor a gyermek mar

alszik.

A gyermekek olvasasi szintje az alabbi valtozokkal mutat pozitiv korrelaciot: a sziildk is-
kolazottsaga, a sziil6k irasos tevékenységei, mesemondds, meseolvasas, az otthoni és gye-
rekkonyvek szama. Magas a korrelacid a gyermek egyéb irdsbeliséggel kapcsolatos teveé-
kenységével (nyelvi tudatossag, az irasbeliség funkciojanak ismerete, a vizualis kommuni-
kacid szokasai, iras-olvasas esemény ¢€s az iras szintje). Ugyanakkor ez esetben sem mutat-
hato ki 0sszefiiggés a gyermek olvasasi szintje €s a sziilok olvasasra forditott ideje kozott.
Bar az iraskészség életkor-specifikus jelenség, a gyerekek irasszintje (betlielemek, betiik,
szavak, szovegnek tekintett egységek megjelenitése) szoros korrelaciot mutat az aldbbi
tényezOkkel: a sziilok iskoldzottsaga, otthoni irdsos tevékenységei, otthoni mesemondas,
meseolvasas, otthoni konyvek ¢és gyerekkonyvek szama. Nagy az irasszint 0sszefiiggése a
gyermek egyéb irasbeliséggel kapcsolatos tevékenységeivel (nyelvi tudatossag, jelfunkcio
¢s az irasbeliség funkciojanak ismerete, a vizudlis kommunikacio szokésai, és irds-olvasas
esemény), valamint — ahogy korabban lathattuk — kiilondsen magas a korrelacio az olvasas
szintjével. Ez esetben sem mutathatd ki pozitiv korrelacid a gyermek irasszintje és a sziilok

olvasasra forditott ideje kozott.

2. A csaladon beliili irdas-olvasas esemény megléte/hianya, mennyisége/mindsége (olvasasi,
felolvasasi szokdsok, irds, tanulds, szamitogép-haszndlat, konyvek ajandékozasa stb.) fiigg
a csalad szociokulturdlis helyzetétol, azon beliil a sziilok iskolazottsagatol, kulturdlis szo-
kasaitol. Feltételezziik, hogy az egyes irdsos tevékenységek egymashoz viszonyitott gyako-

risaga kozott is 6sszefiiggés van.

Felmérésiink soran az alabbi Osszefiiggéseket mutattuk ki: Az otthoni kdnyvek szama kor-
relacidt mutat az anya és az apa iskoldzottsagaval is, nagyjabol azonos mértékben, vagyis a
magasabb iskolai végzettség tobb kotetet feltételez a haztartasokban. A naponta olvasasra

forditott id6 korrelal az anya és az apa iskolazottsagaval is, valamint az otthoni konyvek
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szamaval. A tovabbtanulo, tanfolyamon vagy felnéttképzésben részt vevo sziilo — fiigget-
leniil az iskolai végzettségtdl — tobbet olvas az atlagnal, de csak az anya esetében, az apak-
nal nem volt ilyen 6sszefiiggés kimutathatd. A konyvtari kdlesonzés dsszefiiggést mutat az
anyak és apak iskolazottsagaval (a sziil6k tovabbtanuldsaval is, vagyis a feln6ttképzésben
részt vevo apak szintén beiratkoznak a konyvtarba), az olvasasra forditott id6 mennyiségé-
vel és az otthoni kdnyvek szaméval, azaz aktivabb konyvtarhaszndlo, akinek az otthondban
is tobb konyv van, és életének részét képezi a rendszeres olvasés. A konyvek ajandékozasa
Osszefliggést mutat az iskolai végzettséggel, az otthoni konyvek szdmaval, az olvasasra
forditott id6 mennyiségével és a konyvtarlatogatassal is, vagyis a konyvek ajandékozasa
része annak a viselkedési modnak, amelyet meghataroz az irasbeliség. A szamitogép jelen-
léte és hasznalata a csalddban korreldl mas irdsbeliséggel kapcsolatos tevékenységekkel
(olvasassal toltott id6, konyvtarhasznalat) és az otthoni konyvek szamaval. A mesemondas
pozitiv korrelacidja az irdsbeliséggel kapcsolatos tevékenységekkel azt mutatja, hogy a
mesemondas nem pusztan kulturalis, de szociokulturalis kérdés is. A meseolvasas szintén
korreldl a sziillok végzettségével és a tobbi irdsos tevékenységgel is. Ugyancsak pozitiv
Osszefiiggés van a meseolvasds ¢és a mesemondds kozott, ami megint csak a
szociokulturalis szempontokat hangsulyozza a kulturalissal szemben (v0. verbalis vs. oralis
kultara). Az otthoni gyermekkonyvek szama korrelacidt mutat a sziilok iskolai végzettsé-
gével is, mégis a legszorosabb Osszefiiggés a haztartdsban megtalalhato konyvek szaméval

van, azaz a nagyobb csaladi konyvtar tobb gyermekkonyvet feltételez.

3. Osszefiiggés van a sziilok irasos viselkedése, olvasdsi szokasai és az irdsbeliséghez valo

viszonyulasuk kozott.

M¢ég mindig erdsen tartja magat az a nézet, mely szerint a miiveltség, kulturaltsag alapvetd
fokmérdje az olvasottsag (a konyvek szama mint statuszszimbolum), de mellette mar meg-
jelenik a 21. szdzad emberének eltérd véleménye a korszerii miiveltség tartalmardl. Ez ré-
iranyitja a figyelmet a korszeri miiveltség megvaltozott tartalmara, ami éppligy magaba
foglalja a gyakorlati tudast, mint az egyéb forrasokbol megszerezhetd ismereteket. A vala-
szok alapjan iskolazottsagtol fliggetleniil természetes az irasbeliséghez valo pozitiv viszo-
nyulds, az irds-olvasas készségének alapos elsajatitdsa mint a sikeresség fokmérdje azon-
ban korantsem altaldnos. Vagyis a sziilok jelentds hanyada szerint lehet €lni iras-olvasas
tevékenység nélkiil. Iskolazottsagtol fliiggetleniil megsziint a konyvek hegemoénidja, az in-

formacioszerzés pedig még kevésbé kapcsolodik kizarolag a konyvekhez. A sajto, az inter-
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net mint irasos forrasok is fontosnak bizonyulnak. (Igaz, ezek is irdsos, nyomtatott infor-
maciok, az olvasas és iras képessége sziikséges ahhoz, hogy értelmezni, megérteni tudja az
egyén a nyomtatott szoveget.) Ezen kiviil szdmottevd ismeretanyag, illetve altalanos tajé-
kozottsag érhetd el iras-olvasas nélkiil is, elsdsorban a gyakorlati tapasztalat €s a televizid
révén. (Ez azonban nem t6lti be az olvasas, iras segitségével szerzett informacio szerepét
tobb szempontbol sem.) A korrelaciovizsgalat tanulsaga, hogy az irasbeliséggel szembeni
attitiid csak minimalis mértékben korrelal a sziilok iskolai végzettségével és sajat ira-
sos tevékenységeikkel. Az attitlidvizsgalat nem igazolta feltevésiinket: az otthonokban
ténylegesen tapasztalt irds-olvasads esemény hidnya vagy esetlegessége ellenére az ala-
csony iskolai végzettség nem feltétleniil jar egyiitt az iras-olvasashoz valo negativ vi-
szonyulassal, vagyis a tényleges gyakorlattol fiiggetleniil az emberekben ¢l egy kép az
irasbeliség értékérdl. A fokozodé bizonytalansag ellenére megmaradt a pozitiv attitiid,
erre épithetnek, sot, kell épiteniiik a gyermekintézményeknek, elsddlegesen természe-
tesen az iskolanak. Bar a konyves kultara értékének megitélése, az irasbeliség miiveltség-
teremtd ¢és informacidszerzd funkciodja alapvetden nem kérddjelezédik meg, megjelennek —
iskoldzottsagtol fiiggetleniil — olyan vélemények, amelyek viszont elutasitjak a kizarodla-
gossagot, €¢s a Gutenberg-galaxis utani id0szak megvaltozott koriilményeire, az informa-
cioszerzes lehetdségeinek mas modozataira, és igy az irasbeliség szerepének némi méddosu-
lasara, az irott vagy/és mondott és a lathatd képi informécio egyiittes felhasznalasara ira-

nyitjak ra figyelmiinket.

4. A csaldadon beliili irdsos tevékenységek inkabb az anydkhoz kothetok, a gyermeknek szo-

16 iras-olvasas eseményekben is elsésorban ok vesznek részt.

A kérddivet kitoltd személy elsdsorban az édesanya (a valaszadok 83,6 %-a), ami 0ssz-
hangban van azzal a hétkéznapi tapasztalattal, hogy az apaknal joval nagyobb aranyban 0k
azok, akik a gyermekkel kapcsolatos teenddkért felelosek, és ezen teenddk nagy részét
magukra vallaljak. Az apaknal 1ényegesen nagyobb ardnyban viszik reggel a gyermeket
ovodaba és hozzak is el onnan, tartjak a kapcsolatot az évondkkel, elmennek sziil6i érte-
kezletre, szamon tartjak a feladatokat és az 6voda kéréseit. A kérdoéivet nagyrészt 6k kap-
tak meg az 6vodapedagdgustol, és Ok is toltotték ki. A felmérésiinkben részt vevo sziilok
koziil az anyak iskolai végzettsége magasabb az apakénal, felnéttképzésben is tobben
vesznek részt. Beigazolodott az a feltevésiink, mely szerint a tovabbtanuld, tanfolyamon

vagy felndttképzésben részt vevo sziild — fliggetleniil az iskolai végzettségtol — tobbet ol-
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vas az atlagnal, de csak az anya esetében, az apaknal ilyen Osszefiiggés nem volt kimutat-
hat6. Az anyak az apdkndl gyakoribb konyvtarhasznalok. A konyvek, gyermekkonyvek
vasarlasa, ajandékozasa is els6sorban az anydk feladata. Iskoldzottsagtol és miivelddési
szokasoktol fliggetleniil szinte minden megkérdezett anya készit listat, emlékeztetot. Egy
teriiletet talaltunk, ahol az apak vezetnek, ez pedig a szamitdégép-hasznalat. Mig a ,,hagyo-
manyos” irasbeliség inkdbb az anydkhoz kothetd a csalddon beliil, a szovegszerkesztot
vagy internetet a megkérdezett csalddokban az apak hasznaljak gyakrabban. Felmérésiink-
ben a gyermek irdsbeliségrdl szerzett tuddsa mind az anya, mind az apa iskolai végzettsé-

gével Osszefliggést mutatott.

5. Bar az iskolaskor elott a felnott modelleknek nagyon fontos szerepiik van, a csaldadszer-
kezet atstrukturalodasa miatt (a nuklearis csalddok novekvé szama) a nagysziilok szerepe
csokken, a testvéreké no a mintaadasban. Az idésebb, mar iskolds testvér olyan modell az
ovodaskoru gyermek szamara, aki egy sor — az irdsbeliséggel kapcsolatos — viselkedési és
interakcios semaval ismerteti meg a konvencionalis értelemben irni és olvasni még nem

tudo kisebbet.

Napjainkban a nuklearis csaladok egyre novekvd szama miatt a nagysziild szerepe csokken
a csaladi iras-olvasas eseményekben (rdadasul a munkavallaldsuk idétartama is egyre job-
ban kitolodik), nem elhanyagolhatd azonban az iddsebb testvérek mint mesemon-
dok/meseolvasok megjelenése a csaladi szerepek kozott. Az idésebb testvérek az iskolas
szerepjatékok, sajat literacios tevékenységiik révén mintat adnak a kicsiknek, jo esetben
részesei az irasbeliséggel szembeni pozitiv attitiid kialakitasanak. Figyelemre mélto ténye-
70, hogy a csalddon beliil altalaban az iskolas gyermekek a legintenzivebb konyvtarhaszna-
16k, ami az iskolai oktato-nevelé munka jellegébol adodik. Szignifikancia vizsgalatunkban
az iras teriiletén mutatkozott jelentos eltérés azoknal a gyerekeknél, akiknek iskolas
testvériik van. Vagyis figyelmet érdemld az 6vodas gyermekek korai funkcionalis irdsfej-

16dése az iddsebb testvért (is) neveld csaladokban.
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6. Az irdasbeli viselkedést és irasos tevékenységeket tekintve mar ovodaskorban kimutathato

a nemek kozotti kiilonbség a lanyok javara.

A nyelvi tudatossag kivételével minden teriileten szignifikans eltérés mutathaté ki a
lanyok javara, vagyis mar 6vodaskorban megmutatkozik az a kiilonbség, ami a tapasztala-

tok szerint az iskoladban is jelen van az olvasas- és irastanulds soran.

Kérdéseink az 6vodai irdsbeliség megjelenésére, jellegére vonatkoztak.

1. Az ovodaztatas torténetében hogyan valtozott az ovoda és irdsbeliség viszonya, mikor,

milyen hangsullyal jelent meg az irds és olvasas, illetve annak elokészitése?

A 19. szazad 6vodaira az iskola funkcidinak részbeni atvallalasa, a direkt irds- és olvasas-
tanitas volt jellemz6 iskolai modszerekkel. Ez részben arra vezethetd vissza, hogy az 6vo-
dakban iskolai tanitok dolgoztak, és ebben az idében az 6vodai modszertant még nem dol-
goztdk ki. A 19. szdzad legvégére az 6vodakban a kimondottan iskolai jellegli tanitast a
kdotetlenebb, jatékosabb, a gyermekeknek nagyobb szabadsagot biztositani kivano foglal-
koztatas valtotta fel. A Montessori-6vodaktdl eltekintve, a 20. szdzad eurdpai 6vodaztata-
sara leginkabb az iskola-elokészitd funkcio nyomta ra a bélyegét, vagyis azokat a részkész-
ségeket fejlesztették az ovodaban, amelyek az irds és olvasas tanuldsdhoz sziikségesek. Az
1980-as évektdl egyre tobb olyan vélemény latott napvilagot, amely az iras és olvasas elsa-
jatitasat folyamatnak tekinti, elfogadja és batoritja a gyermek nem konvencionalis irdsbeli

viselkedését.

2. Napjaink egyetemes és hazai ovodarendszerében milyen torekvések mutathatok ki az

irasbeliség ovodai megjelenitésére?

A készség- és képességfejlesztés (reading readiness skills) teoria 1ényege a kivards, amig a
gyermek képes lesz az iras és olvasas megtanuldséara, vagyis az iskolaskor eldtti idészak
nem alkalmas az iras és olvasas elsajatitasara, a gyermek erre fizikailag, neurologiailag,
intellektualisan még nincs felkésziilve. Az ,,alkalmassa tétel” filozofiaja szerint van egy
bizonyos mentalis ¢letkor, amikor a gyermek majd megtanul irni és olvasni. Az alkalmas-
sag pedig ebben az esetben az irashoz és olvasashoz sziikséges készségek, képességek

megfeleld mikddését jelenti, vagyis az iskola eldtti intézmény feleléssége a korabban mar
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kifejtett tertiletek fejlesztése (beszédészlelés és -értés, beszédprodukcid, verbalis és
nonverbalis kommunikativ készségek, vizudlis és auditiv megkiilonboztetd képesség, me-
moria, szokincs stb.), amit szisztematikusan, direkt médszerekkel érdemes véghezvinni, a
sz6 szoros értelemben azonban nem kapcsolodnak irdsos tevékenységekhez. Ez az értel-
mezes abbdl a célkitlizésbdl indul ki, hogy a gyerekek az iskolaba keriiléskor mar bir-
tokaban legyenek azoknak a készségeknek és képességeknek, amelyek egy olyan bo-
nyolult folyamat, mint az olvasas befogadasara, megtanulasara képessé teszik oket.

A bontakozo irasbeliségre épitd Gjabb elgondolas (emergent literacy) viszont legitimizalja
a gyermek korai, nem konvenciondlis irasbeliséggel kapcsolatos viselkedését. Az elgondo-
las szerint a gyermeknek az irott szoveggel vald rendszeres és aktiv interakciokra van

sziiksége mar egészen fiatal életkortol kezdve.

Eddig kevés vizsgalat volt a két megkozelités eredményességét illetden, a hétkoznapi gya-
korlat azonban azt mutatja, hogy azoknal a gyerekeknél, akiknél a részképességek fej-
l6dése nem az elvart mértékii, a szituativ tanulas (motivalas, az érdeklodés fenntarta-
sa és pozitiv attitiid kialakitasa), valamint a formalis tanulas (tudatos készség- és ké-
pességfejlesztés) egyiittes alkalmazasa javallott. Ez atmenetet biztosit az otthon és az
¢let valtozatos kontextusai és az iskolai (sokkal formalisabb) gyakorlat k6zott. A bemuta-
tott két megkdzelités dvodai modszer. A részkészségek €s a nyelvi tudatossag fejlesztésé-
vel egy olyan komplex készség, mint az irds és olvasas alapozasat végezziik el, a bontako-
z6 irasbeliség elemeinek felhasznalasaval pedig egyrészt kielégitjikk a gyermek természetes
kivancsisagat, masrészt lehetdséget teremtiink az olvasassal szembeni pozitiv attitiid kiala-
kuldsara. Az sem véletlen, hogy az olvasasfelméréseken kimagasldan teljesitd finnek dvo-
daiban — mikdzben az 0j programban hangstlyosan szerepelnek a bontakoz6 irasbeliség
elemei, és ezt az dvodapedagogusok fel is hasznaljak — az elokészités, a készség- és képes-

ségfejlesztés feladatat komolyan veszik.

3. Az ovodai nevelés orszagos alapprogramjara (1996) épiilo magyar akkreditalt ovodai
programok milyen feladatokat, célkitiizéseket fogalmaznak meg az irasbeliségre, az iras és

olvasas elokészitésére vonatkozoan?

A készség- és képességfejlesztés feladatainak deklardlasa, az irdsos kornyezet biztositasa
nagymértékben filigg attdl, hogy a program szerzdi az el6készités fogalmat mennyire azo-

nositjak az iskolai elvarasoknak valo megfeleléssel. Ahol a korai fejlesztést az egészséges

187



személyiségfejlodés gatjaként tekintik, mar maga a fejlesztés szo6 is fenntartasokkal szere-
pel. Ebben az esetben nincsenek kifejtve konkrét készség- és képességfejlesztési feladatok.
Atmeneti megoldas, amikor a program utal a fejlesztési feladatokra, de nyomatékosan el-
utasitja az iskolai feladatok atvallalasat. Természetes a mesekonyvek jelenléte, a meseolva-
sés, sok csoportban a szokartyadk hasznélata is, &m a bontakoz¢ irasbeliség minden elemét
¢s jellegzetességét csak a Montessori €s Freinet 6vodékban taldljuk meg. A masik végletet
a Waldorf 6voda képviseli, ahol a hagyomanyos értelemben vett elokészités negativ szine-

zetl felhangot kap.

4. A magyar Ovodakban dolgozo pedagogusok hogyan értelmezik az irds- és

olvasaselokeszités fogalmat?

Az 6vodapedagdgusokkal készitett interjuk azt mutattdk, hogy az elokészités, készség- €s
képességfejlesztés erdsen dominal (direkt irds- és olvasastanitdssal nem talalkoztunk), mig
a bontakozo irdsbeliség elvének modszerei szorvanyosan vannak jelen. (A magyar évoda-
pedagogusok sokat és szivesen mesélnek a gyerekeknek akéar a mese-vers kezdeményezés
keretében, akar jatékidében.) Az interjuk tanulsdga, hogy kiilondsen nagy hangsulyt kell
helyezni a beszédpercepcio (észlelés és értés) fejlesztésére, a nyelvi tudatossag fejlodé-
sének tamogatasara. Talan nem véletlen, hogy éppen a kétszakos (tanito-ovo) pedagdgu-
sok kezelték kiemelt jelentoséggel az eldbbi két fejlesztendd teriiletet. Munkajuk soran

folyamataban lathattadk az iras és olvasas sikeres megtanulasahoz vezeto utat.
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Befejezés

Témank kozponti kérdése a kozvetett, nem pedig a direkt tanitds/tanulas volt. Az utdbbi
kapcsan nem szabad elfelejteni, hogy a korai olvasok altalaban joval az atlagon feliili intel-
lektualis képességekkel rendelkeznek. Ez teszi lehetdévé, hogy olyasmit is megtanuljanak,
elsajatitsanak, amire masok csak késObb valnak éretté, abban a korban, amikor iskolaba
1épnek. Magyarorszagon az iskolaztatas nem véletleniil kezdddik hatéves kor koriil. Eldtte
az irasbeliséggel valod talalkozas legtobbszor spontan, igy a gyermek életkori sajatossagai-
val 0sszeegyeztethetd folyamat. Ez esetben a gyermek természetes érdeklddését kar lenne
figyelmen kiviil hagyni, s6t. Azok a gyermekek, akik jo csaladi modellekkel, 6vodai min-
takkal és tevékenységekkel taldlkoznak a beiskolazas elétt, pozitiv élményeket szereznek,
¢s varakozassal késziilnek az olvasds és irds elsajatitdsara. Probléma azoknal a gyermekek-
nél jelentkezik, akiknek nincsenek korai olvaso és ird modelljeik, akiknek sokszor homa-
lyos elképzeléseik sincsenek arrdl, hogy miért van sziikségiik az olvasasra és irasra. Ligeti
Roébert (1982: 46-47) szerint stlyosan hatranyos helyzetben vannak azok a gyermekek,
akiknél az irott informéciok irant nem alakult ki a megfeleld érdeklddés. A motivacid hia-
nyara utal a gyermeknél, ha

¢ nincs gyakorlatuk a mesék, a torténetek figyelmes végighallgatasaban,

e nem kivanjak a felolvasdsok megismétlését,

e nem nézegetik szivesen a képeskonyveket, esetleg 6sszegytirik, 0sszetépik azokat,

hianyzik tevékenységiikbdl a kvazi-iras.

A motivacié azonban 6nmagéaban nem elegendd, ha a gyermek nem rendelkezik az iras és
olvasas tanulasahoz sziikséges részkészségekkel és -képességekkel. Az dvoda feladata a
csaladéhoz hasonld gazdag literacidos kornyezet biztositasa mellett, hogy maradéktalanul

ellassa nyelvfejlesztd feladatat.

Az iras és olvasas elsajatitdsanak erdltetése azonban felesleges, s6t bizonyos esetekben
karos is lehet, ugyanis megzavarhatja a részfolyamatok normalis fejlodését, illetdleg pszi-
chés kovetkezményekkel jarhat. (Gosy 1997: 75) Az iskolasito tendencidkat sutba vagva az
ovodak és ovondk jelentds része ma mar szerencsére ebben a szellemben végzi neveld
munk3ajat. Elengedhetetlen azonban annak tisztdzasa, hogy az olvasastanitas folyamataban
milyen feladatot vallal magara az iskola, egyaltalan mennyire azonosul az elékészités fon-

tossagaval, ,,mit var el”, st mit feltételez az 6vodai munkat illetéen, vagyis hogyan alakul
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a két intézmény munkamegosztasa annak érdekében, hogy az olvasas ¢€s iras elsajatitasa a
lehetd leghatékonyabb ¢és zokkenOmentesebb legyen. Az 6vodai program kovetése, alkal-
mazasa soran az 6vodapedagdgusnak rendkiviil nagy a feleldssége, hiszen a szakembernek
kell ismernie a modjat és vallalnia azt a feleldsséget, hogy ugy vezesse el a gyermeket az
iskola kiiszobéig, hogy a gyermek az 01j feladatokra felkésziilt, alkalmas legyen, s ekdzben

gyermekkorat is megdrizhesse.

A dolgozat remélhetéleg bizonyitékul szolgal a kovetkezOkre: ahhoz, hogy a gyerekek
tényleg olvaséva valjanak, és megszerzett tudasukat készségszintre emelve a tarsadalom
elvarasainak megfeleléen tudjak alkalmazni, a kezdé szakasz lehetdségeit maximalisan
érdemes kihasznalni. Ehhez a csalad, az 6voda, az iskola ¢és a tarsadalmi szervezetek egyiit-

tes munkajara, odafigyelésére és segitd szandékara van sziikség.
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Summary

The aim of investigating preschool literacy

The written form of communication is indisputable in education. In school for example
literacy is seen as central to many classroom activities. Learning becomes more complex,
with various demands on students to use reading and writing skills to analyze or to solve
problems. However, even before the formal literacy education most of the children meet
literacy in a spontaneous way. Emergent literacy is the term used to describe young
children’s developing literacy skills before formal reading and writing instruction in
school. They begin constructing notions of literacy during the preschool years (due to
reading aloud, reciting rhymes, telling stories, drawing pictures, playing games) and early
experiences support children’s literacy growth. This literacy development is influenced by
different individual, pedagogical and social factors. Our aim is to collect information about
the various aspects of preschool literacy by means of questionnaires, observations,

document analysis and interviews.

Preconditions of formal reading and writing

Reading and writing have biological (neurological and organical of sense), lingual,
cognitive, pedagogical and social preconditions. Our brain and organs of sense have
adapted only in part to reading and writing throughout evolutionary development. Lingual
and cognitive preconditions mean the satisfactory functioning of visual and auditory
discrimination skills, vocabulary, listening skills, visual-motor skills, etc. Concerning
pedagogical factors, in Hungary for the last two decades the combination of synthetic and

analytic (global) methods is emphasised realizing a more or less balanced approach.

However, literacy is not simply a unitary cognitive skill, rather it is a set of social practices
that take place in a variety of social and cultural contexts. Much research has demonstrated
that the home environment serves as an important influence in the development of
emergent literacy skills in young children. Parental reports from the preschool years for
example could be good predictors of early literacy development once their children enter

school. The importance of the home environment is grounded in the fact that the home



serves as a setting in which language and literacy is first encountered. Parents truly are
their children’s first teachers. What parents do, (or fail to do) has a lasting impact on their

child’s reading skill and literacy.

Family literacy

Our title refers to home literacy environment-related processes, for example when family
members engage in shared story reading. If children sit next to or on the lap of the adult,
they are encouraged to follow the pictures, they can see the text and note how the reader
moves his or her eyes and turns pages, thus they acquire basic technical skills. Picture
books help children make up, talk about and ask questions about stories, which they can
relate to their own lives. Shared reading develops vocabulary and even very young children
learn that words represent ideas and objects. They can also see when parents are reading
newspapers, jotting down a telephone number or following a recipe in front of the children.
Home literacy is rarely explicitly evaluated, rather it is deemed successful if it serves its
purpose The more parents can involve children in daily reading activities, the more
interested in reading children become. Joint book reading positively influences young
children’s acquisition of language and literacy skills as well as their motivations to read.
The quality and quantity of these events may differ, as families are not unique neither

socially nor culturally.

The sociolinguistic complexity of this question is indisputable. Schools, classroms,
communities as well as families can all be understood as cultural groups constructing their
own views of literacy and what it means to be literate. Heath’s (1983) work suggests that
knowledge and literacy events are constructed differently across families and vary
depending on culture and social class. It has been suggested that the most academically
successful students are those whose family literacy practices are more congruent with
school literacy practices. Moreover familiy illiteracy often persists from one generation to

the next.

Literacy events and children’s literacy growth in Hungarian families

Since a wide diversity of home literacy practises exists, our research tried to reveal 6-year-

old Hungarian children’s literacy background and literacy growth within the family. The
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relations between home literacy environment and children’s literacy knowledge or skills
were examined. 317 families participated from different social classes and settlements (the

capital, towns, villages).

The questionnaire

The questionnaire consisted of five parts. First, indicators of literacy practices were asked
of parents: for example their level of education, their job and whether they participate in
some kind of postgraduate training or evening class. It investigated the physical literacy
environment and parents’ own literacy activities since one of the best things parents can do
to get their young children interested in reading is to read more themselves. The number of
books and the length of daily reading activities were asked, and there were also some ques-
tions about visiting libraries, writing letters and notices, using computer and internet and
buying books as gifts. The second part of the questionnaire tried to reveal the main charac-
teristics of home literacy events. There were questions about elder sisters’ and brothers’
role in the process of literacy education and about the frequency of oral story telling or
reading stories from books. Positive parental attitudes toward literacy can also help chil-
dren become more successful readers. So in the third part the Parental Reading Beliefs
indicated whether parents agree or disagree with a number of appropriate and inappropriate
reading beliefs. For example, appropriate beliefs include: ‘Good reading and writing skills
result in advantageous positions in one’s life’; ‘Intelligence means literacy, we gain our
knowledge mainly from books.” Examples of inappropriate beliefs include: ‘Children un-
der the age of 6 are too young to learn about reading’; ‘One’s logical thinking and memory
can compensate for poor reading and writing abilities.” The last part indicated children’s
knowledge about literacy. It was observed by kindergarten teachers filling in an observa-

tion sheet.

Hypothesis

Our hypothesis concerned the family background and its effects. What we already know is
that children’s literacy background has an influence on their school results especially in the

field of reading and writing. In our opinion this difference can be observed earlier, even in

the kindergarten.
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1. Kindergarten children’s knowledge about literacy and their actual literacy activities
show relation with the sociocultural background of the family.

2. The quantity and quality of literacy events within the family depend on the sociocultural
background of the family (parents’ education, their cultural habits etc.) It is assumed
that there is relation between the frequency of each activity related to literacy.

3. Parents’ literacy habits and their attitudes towards literacy also correlate.

4. Literacy events within the family can be related mainly to mothers.

5. Due to the growing number of nuclear families grandparents have less, while elder
sisters and brothers have more part in acting as a reading model.

6. Concerning literacy behaviour differences exist between girls and boys already in the

kindergarten for the benefit of girls.

Results

1. Kindergarten children’s knowledge about literacy and their activities connected to
literacy show positive correlation with the following: parents’ education, visiting
libraries, using computers, telling and reading stories, number of books, and positive
attitude towards reading. However, it is surprising that there is no positive correlation
between children’s knowledge and the time parents spent reading. It can be explained
by two reasons. One is methodological: parents give a ’standard’ answer instead of
reality. The other can be explained by the feature of individual reading: many parents
read after their children go to bed. Children’s level of reading shows positive correlation
with the following: parents’ education and their literacy activities, telling and reading
stories and the number of books at home. There is a high correlation with other literacy
activities (language awareness, knowing the function of literacy, rules of visual

communication, literacy events and the level of writing).

2. The number of books at home shows positive correlation with parents’ education and
both correlate with the length of reading activities. Adult education transforms families’
literacy environment since reading and learning from books, as well as writing activities
get more importance, which children may observe. However, positive correlation with
children’s knowledge can be seen only in the case of mothers’ further education. Public
libraries are underutilized — only 42,1 percent of mothers and 25,5 percent of fathers

visit libraries regularly. It shows a significant relationship with parents’ education. At
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the same time, the rate of library users among elder sisters and brothers is quite high
86,7 percent. This result can be attributed to one of the roles of school: creating a posi-
tive attitude towards reading. Giving books as gifts shows a positive correlation with
parents’ education, the number of books at home, the length of reading and visiting
libraries. Using computers, telling and reading stories also shows positive correlation
with other reading activities and with parents’ education. The more education a parent
has, the more likely he/she is to read and buy books for their child. Positive correlation
can be seen between telling and reading stories to children, emphasising sociocultural
aspects over cultural ones. Frequency of oral story telling and reading tales from books
differ in those families where bedtime stories play an important role in everyday life:
55,3 percent of the families prefer storybooks, while only 18,8 percent tell stories by
heart daily.

3. In Parental Reading Beliefs the relationship was not absolute between theory and prac-
tice. Parents with lower education levels in most cases have the same positive attitude
towards literacy as highly qualified adults even if their reading and writing ability is
rather poor. At the same time some of the middle class parents are afraid of very early
formal education, so they reject every form of preparation for school in the question of
reading and writing. The answers also refer to the changing role of literacy in our mod-
ern world and it is not considered the only source of knowledge and information any-

more.

4. Mothers — regardless of education level — are more involved in certain reading con-
nected activities than fathers. For example such activities as buying books as gifts for
children (among mothers 92,7 percent give books as presents regularly, while 76,3 per-
cent of fathers do the same). In many families buying presents is the mother’s duty,
similar to making a shopping list or writing letters, postcards, invitations, or filling in
questionnaires. They have to keep contact with relatives, friends and institutions. There
is only one field where fathers have a leading role: using computers. While mothers in-
sist on ‘traditional’ literacy, fathers rely more on new technology in the observed fami-
lies. Storytelling is again mainly a mothers’ duty, but sisters’ and brothers’ participation

is growing, while grandparents are less involved than they were earlier.
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5. As a result because of the growing number of nuclear families, grandparents read less
for their grandchildren. However, elder children may act as models even if parents have
low literacy skills and they ignore such activities. Writing homework and other school
tasks are examples for little children how to behave properly in these situations. Quite
early they pretend reading and writing, practicing the function of literacy. Elder brothers
and sisters can become a child’s daily reader too. In the case of writing levels there is a
significant difference between children who have elder brothers or sisters and those who

do not.

6. Except for language awareness in all other fields there is significant difference between
girls and boys. Girls are better at the rules of visual communication, understanding the

function and tools of literacy, literacy events and the level of reading and writing.

Literacy in kindergartens

Beside the family effects nursery school may have significant influence on pre-literacy
education. Mainly because young children spend a substantial part of their days in the care
of someone other than a parent. For some children, the support of parents and elementary
school teachers is not enough. Moreover, nursery teachers meet children at a very sensitive
period of cognitive and language development. We know from a widespread Hungarian
research (Nagy 1980; 2000; 2004) that it is not unusual for children entering a nursery
class to display a five-year range of literacy (and other skills). Some children may have the
reading ability of an 8-year-old, while others may have the (language) skills of a 3-year-
old.

Historical background

From the late 1800s to the beginning of the 1900s research literature on reading and
writing focused only on the elementary school years. In kindergartens direct, formal
instruction was characteristic. In the 20th century educators began to recognize the early
childhood and kindergarten years as a period of preparation for reading and writing. Until
the late 1980s kindergartens and preschool education had the role of providing preparation
for formal instruction. In the 1980s researchers started to emphasise that reading and

writing are embedded in the everyday lives of young children. ,,Failing to give children
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literacy experiences until they are school age can severely limit the reading and writing
levels they ultimately attain.” (International Reading Association/National Association for
the Education of Young Children 1998: 10) In the last decade of the 20th century
kindergarten teaching practices moved towards the concept of ,,emergent literacy” mainly
in the United States but also in many countries of Europe. The importance of the new
approach is confirmed by the preschool and kindergarten curriculum reforms over the past
ten years. New curricula have been developed for example in Portugal and Luxembourg in
1997, in Sweden in 1998, and in Greece and Ireland in 1999. Britain introduced a new
kindergarten curriculum in 2000 followed by Finnland in 2001. New curriculum was
implemented in Belgium and France in 2002. (Tafa 2003) In the new curricula it is
highlited that children should be provided with opportunities to meet written language
system. However, besides applying the basic principles of emergent literacy these

countries have preserved benefits from the traditional approach.

Reading readiness skills vs. emergent literacy

In the field of kindergarten education there are two predominant, seemingly conflicting
views of preschool literacy: reading readiness skills and emergent literacy. According to
the philosophy of ,,reading readiness” there is a most suitable mental age for reading and
writing and this moment was determined to be the age of 6 years. (Tafa 2003) Until the late
1980s it had been assumed that children younger than age 6 were incapable of intentional
literacy behaviors. (Neuman & Roskos 1997 refer to Brown & DeLoache 1978; Gelman
1978) In reading readiness programs children were considered ready to read when they had
met certain social, physical, and cognitive competencies. (Morrow 1997) The literature on
the reading process centered on the scope and sequence of skills. To behave in a literate
way, children must acquire the prerequisite skills. Educators were encouraged to use more
direct instruction and a structured curriculum. The main activities according to the reading
readiness programme are fostering visual and auditory discrimination skills, vocabulary,
listening skills, visual-motor skills, etc. These are activities which are very important for
formal instruction but are not directly related to the actual process of reading and writing.
The main aim is to practice and master discrete skills. Studies have shown that phonemic
and phonological awareness abilities in kindergarten are a good predictor of later success
in the acquisition of reading. It has also been shown to be a significant correlate with later

reading achievement scores. (Griffith & Olson 1992) Phonological awareness can be
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taught to 4 or 5 year-old children through specific language play activities, so explicit
instruction should begin in kindergarten. (Griffith & Olson 1992; Lesiak 1997; Tafa 2003)
These skills can be measured by standardized testing that have a legitimate function, but on
its own it does not say much about each child’s development and learning across a

continuum.

Marie Clay introduced the term emergent literacy to describe the behaviors used by young
children with books, even though the children could not actually read and write in the
conventional sense. (Teale & Sulzby 1986) By the late 1980s researchers indicated that the
reading readiness approach was theoretically and practically inappropriate for young
children. According to the concept of ,,emergent literacy”, literacy development begins
long before children start formal instruction or even start kindergarten. It starts even at
birth if a child is surrounded by a literate society and lasts until the time when children
read and write conventionally. Literate cultures provide opportunities for children to
become naturally involved in literacy-related events, so they use legitimate reading and
writing behaviors as an integral part of their everyday lives. (Teale & Sulzby 1986;
Neuman & Roskos 1997) For example by age 3 a lot of children can identify signs, labels,
and logos in their homes and in their communities. This approach views literacy in its
development not as a series of acquisitions of skills but as a series of transformations and
adaptations. (Neuman & Roskos 1997) The aim of the concept is to emphasize the
importance of the early years in establishing a foundation for literacy and to create
environments that engage children in print activities. Literacy develops through real-life
activities and active engagement with their world instead of practicing some type of
academic activities or exercises. Emergent literacy teachers believe that children should be
actively engaged in using print for real purposes, rather than using a prop related to print in
an artificial setting. (McMahon et. al. 1998) In an emergent literacy kindergarten
programme reading and writing are incorporated into everyday activities, for example in
teacher read-alouds or in children’s play. (Tafa 2003) Instead of standardized tests, literacy
development in case of emergent readers can be measured by using assessment techniques
in different literacy activities and situations (anecdotal records or portfolios). When taken
with care, informal observations can be very helpful to teachers in planning appropriate
instruction for each child that meets their individual needs. (Harp & Brewer 2000) One
thing is very important to note: emergent literacy means nor formal reading and writing

instruction to young children. Children are not taught reading and writing formally or
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systematically. Either phonic, whole language or the balanced approaches used in first
grade are inappropriate for kindergarten children. Moreover, research has suggested that
teaching children letter-names has little effect on the future of success for reading. (Lesiak
refers to Blanchard & Logan 1997) In preschool education emergent literacy means

learning literacy through play, so it should not be confused with teaching. (Tafa 2003)

Pre-Literacy Education in the Light of Documents

According to the National Curriculum of Nursery School Education (OAP 1998) the main
purpose would be rather to satisfy children’s physical, mental and intellectual claims than
concentrating on the expectations of schools. OAP provides methodological freedom for
nursery school teachers, but seriously rejects all trends pointing towards formal school
education. This document is keeping distance in the question of pre-literacy education,
providing various interpretations for local programmes. However, the overgeneralised
defintions are not sufficient since early childhood programmes can contribute to the
prevention of reading difficulties, like developing skills necessary for reading/writing and
providing young children with a rich literacy environment. The role of nursery school is
indisputable because just as children develop language skills long before being able to
speak, they also develop literacy skills long before being able to read. By starting early

preparation we plant the roots of reading ability.

Fourteen accepted, legitimate Hungarian nursery school programmes were investigated in
the light of reading readiness skills and emergent literacy. Three main aspects were taken
into consideration: general principles, developing skills necessary for reading and writing
and literacy event. The quality and quantity of the declared development and written
environment in the nursery school highly depends on the pedagogical philosophy of the
program. Where early development is defined as the obstacle to a child’s healthy
personality, even the word developing is suspicious. According to the authors’ opinion
preparing for school is not the main task of nurseries, so concrete exercises for developing
skills are not mentioned. From the investigated programmes two belong to this category. A
stopgap solution when programmes introduce the task of development, but refuse
categorically schooling tendency, formal instructions in nursery school. Six programmes
respect this pedagogical philosophy. The declared goal of the last six programmes is to

prepare children for school, to develop the key literacy skills that will prepare them for
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school and to help them learn. Developing skills means conscious work on nursery
teachers’ part, but it can be also seen that only one or two fields are described in detail eg.
development of only expressive language skills. As regards to the written environment and
literacy event four programmes do not mention this part of preparation and in two cases
were restricted to storybooks. In the other two programmes language experience method
gets emphasis which helps to understand the function of the written word. The most
detailed description can be found in Montessory-programme.

Referring back to the National Curriculum of Nursery School Education, if the
fundamental document does not declare it’s point, it allows for extreme interpretations. In

order to avoid encroachment, nursery school teachers have a large responsibility.

Interviews with Nursery Teachers

All kindergarten teachers have a belief system regarding reading, whether explicit or imp-
licit. It provides the foundation from which decisions about reading instruction emanate.
(McMahon at al. 1998) With the interviews our purpose was to investigate kindergarten

teachers’ perceptions of literacy acquisition and the role of kindergarten education in it.

Twenty-one Hungarian nursery school teachers were asked about their interpretation of
pre-literacy education. The survey tried to reveal their attitudes according to four
categories defined in advance. These categories are as follows:

1. Direct instruction of reading and writing.

2. Developing skills necessary for reading/writing.

3. Assuring verbal environment and experiences connected to literacy (literacy event).

4. Total ignorance of either skill/aptitude development or other pre-literacy forms.

Only a few teachers chose the first and last categories, so we can take them out from the
investigation. According to the nursery teachers the most important task of pre-literacy
education is developing skills. We have to make a difference between general skills that
are important for learning, and special skills necessary for reading and writing. Such
general skills mentioned were logical thinking, verbal and visual memory, attention and
imagination. Special skills mean creating communicative behaviour, understanding the
function and aim of literacy, habits of visual communication (tool of writing, directions),
language awareness and metacognitive skills. There is an evident correlation between

speech and the quality of reading. However, teachers mentioned only expressive language
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skills, although as research proved receptive skills (perception) are even more important in
the process of learning to read and write. (Gosy 1999) Language awareness is also ignored,
though formalized language learning differs from first language acquisition in the way that
the former relies on growing language awareness. In the case of writing, manual
development is the most often mentioned skill. According to the teachers, literacy event
means most of all a rich verbal environment (storytelling corner, books and magazines on

the shelves, wordcards next to some objects).

Conclusion

Concerning family literacy, with our questionnaire and observation our hypotheses have
been verified with one exception. It has been proved that: Kindergarten children’s
knowledge about literacy and their actual literacy activities show relation to the
sociocultural background of the family. The quantity and quality of literacy events within
the family depend on the sociocultural background of the family (parents’ education, their
cultural habits etc.) It has been verified that there is a relation between the frequency of
each activity related to literacy. Literacy events within the family can be related mainly to
mothers. Due to the growing number of nuclear families grandparents have less, while
elder sisters and brothers have more part in acting as a model. Concerning literacy
behaviour differences exist between girls and boys already in the kindergarten for the
benefit of girls. At the same time in Parental Reading Beliefs the relationship was not ab-
solute between theory and practice. Parents with lower education level in most cases have
the same positive attitude towards literacy as highly qualified adults even if their reading
and writing ability is rather poor. Children institutions may build upon this positive

attitude, but because of the huge differences they also have a big responsibility.

Teachers working in preschools have a tremendous potential to enhance young children’s
language development and thus prepare them to read better. Unfortunately few published
studies have compared the effects of reading readiness skills programmes to emergent
literacy programmes on the literacy acquisition of young children. (McMahon et. al 1998)
But it is worth having a look at the advantages of both of them.
In emergent literacy:

e Language is learned through use.

e Informal activities can meet the needs of all children.
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e Similar to the home environment, children are provided with numerous and varied
opportunities to interact with print that is meaningful and functional. It has a good
affect on motivation.

e Results have indicated (Taylor et al. 1989) that scores of children in a print rich
environment perform significantly higher on a written language awareness test.

e Research has also shown (Scarborough et al. 1991) that children who have fewer
literacy experiences in preschool tend to be poorer readers later in school.

Nevertheless, applying the emergent literacy approach exlusively may have its limitations.
Authentic real-life practices does not suggest how print conventions and literacy skills are
formed by young learners. Moreover, such activities do not support children’s knowledge
about literacy, apart from its functional uses. (Neuman & Roskos 1997) In emergent
literacy classrooms we can rarely observe practicing basic reading subskills. Preschool
teachers are sometimes reluctant for any early formal instruction, as it is considered the job
of schools. This is the reason why, for example, they are not very fond of direct phonemic
awareness training.*® Both Pearson (1996) and Heibert (1996) have cautioned (McMahon
et al. refers to Pearson and Heibert) that complete retreat from any and all skill instruction
is not warranted because many children may not decipher the alphabetic principle by sheer
immersion in print or in listening to others read. Receptive language skills continued to
remain static over time. Direct skill improvement is essential for children with expressive
and receptive language delays. Teaching disabled students may need more intensive
instruction with more direct but informal activities for example teaching phonemic
awareness. It can also be done in meaningful and playful ways. For example instruction in
phonics and other skills should be placed within the larger context of a meaningful literacy
activity.*” We must ensure that children of diverse backgrounds receive opportunities both

for systematic skill instruction and for higher-level thinking with text. (Au 2000)

»~Providing opportunities for both situated learning and formal school learning, therefore, could
create dynamic and active classroom contexts for participation in literacy development. Classrooms
like these provide both academic instruction and real world opportunities for children to engage in
literacy practices around self-initiated problem solving situations, creating continuity between the
rich contexts of home and school literacy practices.” (Neuman & Roskos 1997:32)

% Terwagne, Serge. New Trend sin kindergarten classrooms. International Reading Association 21st World
Congress on Reading, Budapest, Hungary, 7-10 August 2006

% It is also valid in phonics instruction: children taught phonics in context are almost twice as successful in
sounding out unfamiliar words as children taught traditional phonics. (Moustafa refers to Freppon 2000)
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Studies are needed to compare the effects of learning environments that promote reading
readiness skills with a combination of reading readiness skills and emergent literacy.
(McMahon at. al 1998) Similarly to a balanced reading programme, a balanced preschool
literacy programme includes focused skill development and immersion in whole works of
literature. With this attitude we have the opportunity to consider what is both effective and

developmentally appropriate.

The problems of applying the programmes may be attributed to the teachers’ lack of
support for early attempts at reading and writing, so the responsibility of teacher training
institutions can not be ignored. In order to get all the necessary information and knowledge
about pre-literacy, teachers need higher education, better specialized training and
assistance with basic skills to fulfill their potential and to more effectively promote the
cognitive and language development that are the foundations and key predictors of later
reading success. Quality of teachers is the key to quality education. This is especially true

in the early years.

Kindergarten teachers must work with first grade teachers and parents to discuss the
appropriate practices in educating young children. Research shows we can improve reading
achievement by starting to build cognitive and language skills in early childhood. We also
need research-based practices that support children’s cognitive, language, social and

emotional development, and that build successful readers.
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1. szamu melléklet: Kérdoiv

SZULOI KERDOIV

Kérjiik, mindegyik kérdésnél huzza ala a megfelelot!

A gyermek neme: fia

I.

1. A kérdoivet kitolto felnott:

2. A Kkitolto sziilo csaladi allapota:

lany

anya
apa
nagyszilo
gondviseld

hazassagban/élettarsi kapcsolatban €l
egyediil neveli gyermekét
egyeb:

3. Ha 6n sziil6 és nem él egyiitt gyermeke édesapjaval/édesanyjaval, gyermekiik rendszeresen tart-

ja-e a tavol levé masik sziilével a kapcsolatot?

igen

4. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége:

5. Az apa legmagasabb iskolai végzettsége:

6. Az anya foglalkozdsa:

nem

nyolc altalanosnal kevesebb
nyolc altalanos

szakiskola /szakmunkasképzo
szakkdzépiskola/gimnazium
foiskola/egyetem

nyolc altalanosnal kevesebb
nyolc altalanos
szakiskola/szakmunkasképzd
szakkdzépiskola/gimnazium
foiskola/egyetem

1. vezeto beosztasu

2. alkalmazott

3. vallalkoz6

4. haztartasbeli/nyugdijas
5. munkanélkiili

6. egyéb:
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7. Az apa foglalkozasa:

8. A gyermek testvéreinek szama: ............

9. A testvérek kozott van-e iskolaskoru?

igen

. vezetO beosztasu
. alkalmazott
. vallalkozd

. munkanélkili
. egyéb:

1
2
3
4. haztartasbeli/nyugdijas
5
6

nem

10. Miben utanozza nagycsoportos gyermeke iskolaskoru testvérét/testvéreit?

11. Hozzavetdlegesen hany konyv taldlhaté az otthonukban?

nincs otthon kdnyv
néhany kotet van
100-nal kevesebb
100-500 kozott

500-n4l tobb

Atlagosan mennyi idét tolt naponta konyvek, folyéiratok olvasasaval otthon?

12. Az anya

13. Az apa

nem szoktam olvasni
néhany percet
kevesebb, mint egy orat
1-2 orat

tobb, mint 2 orat

nem szoktam olvasni

néhany percet
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kevesebb, mint egy orat

egy-két orat

tobb, mint két orat

Kolcsonoznek-e konyvet konyvtarbél?

14. anya igen
15. apa igen
16. testvér igen

Szoktak-e konyvet ajandékozni?

17. anya igen
18. apa igen
19. testvér igen

frnak-e otthon levelet és/vagy készitenek-e irasos feljegyzéseket (bevasarlolista,

sok/bevételek, tizenetek a csaladtagok szamara)?

20. anya igen
21. apa igen
22. testvér igen

Hasznalnak-e otthon szovegszerkeszt6t, internetet?

23. anya igen
24. apa igen
25. testvér igen

Tanul-e jelenleg valamelyik sziil6 (atképzés, tovabbképzés, tanfolyam, felsobb iskola stb.)?

26. anya igen

27. apa igen

nem

nem

nem

nem

nem

nem

nem

nem

nem

nem

nem

nem

nem

nem

kiada-
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I1.

28. Milyen gyakran szoktak a csalad tagjai mesét mondani (konyv nélkiil) a gyermeknek?

nem szoktak

elvétve

havonta néhanyszor
hetente egyszer-kétszer

szinte naponta

29. Altalaban ki szokott a gyermeknek mesét mondani (konyv nélkiil)?

anya
apa
nagysziilé

testvér

30. Milyen gyakran szoktak a csalad tagjai mesét olvasni (konyvbél) a gyermeknek?

nem szoktak

elvétve

havonta néhanyszor
hetente egyszer-kétszer

szinte naponta

31. Altalaban ki szokott a gyermeknek mesét olvasni (konyvbél)?

anya
apa
nagysziilé

testvér

32. Mennyi képes- és meséskonyv (gyermekkonyv) van otthon?

egy sincs

otnél kevesebb
6-10

10-20

20-nal tobb
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Mikor gyermekiik Kicsi volt, vasaroltak-e neki leporellot (vastag kartonlapokbol allo, harmo-

nikaszeriien szétnyithaté képeskonyvet)?

33. anya igen

34. apa igen

Ajandékoznak-e gyermekiiknek mese/gyermekkonyvet?
3s. anya igen

36. apa igen

37. A gyermek szokott-e otthon rajzolni, firkalgatni?

igen

nem

nem

nem

nem

nem
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Kérjiik, jelolje X-szel, hogy melyik allitassal ért egyet, melyikkel nem, illetve melyik-

rél nem tudja eldonteni!

38. Az iras és olvasas alapos elsajatitasa alapvetd a jo tanulma-
nyi eredmény eléréséhez.

NEM
IGEN NEM TUDOM

39. Ahhoz, hogy valaki sikereket érjen el az életben, nem kell
feltétlentil jol olvasnia, irnia.

40. Az iskolaba keriilés elott felesleges a gyermeknek konyvet
ajandékozni, hiszen ekkor még nem tud olvasni, azt sem tudja,
mire valo a kdnyv.

41. Ha valaki értelmes, logikdja és memoridja segitségével ak-
kor is jo eredményeket érhet el az iskolaban, ha nem tud foly¢-
konyan olvasni, irni.

42. Iskoldba keriilés el6tt a gyermek alapvetd tevékenysége a
jaték, korai taldlkozésa az irasbeliséggel feleslegesen terheli,
karosithatja személyiségfejlodését.

43. A miuveltség alapvetden olvasottsagot jelent, tudasunk, is-
mereteink nagy részét a konyvekbdl szerezziik meg.

44. Az iras és olvasas alapos elsajatitasa feltétleniil sziikséges az
¢letben vald boldoguldshoz.

45. Az iskoléban eldnybe keriil az irds-olvasastanulds soran az,
aki mar kordbban kapcsolatba kertilt a konyvek vilagaval.

46. A mai vilagban a korszerli ismeretekhez els6sorban nem a
konyvek révén jutunk hozza.

Kérjiik, hlizza ala azt az allitast, amelyikkel egyetért!

47. A legtobb kisgyerek mar az iskolaba keriilés eldtt elkezd érdeklddni a betiik vilaga

irant. Ezt az érdekldést

figyelmen kiviil kell hagyni nem szabad figyelmen kiviil hagyni nem tudom




AZ ALABBI ERTEKELEST AZ OVODAPEDAGOGUS TOLTI KI!

Kérjiik, huzza ala azokat a valaszokat, amelyek igazak a gyermekre!

Nyelvi tudatossag

48. Tud szbtagolni.
igen nem
49. Van némi fogalma a mondatrol, szorol, szotagrol.
igen nem
50. Meg tudja allapitani a hangok helyzetét a szavakban.
igen nem

51. Tisztdban van a gyermek azzal, hogy a beszédhangokat a papirra irt (nyomtatott) jelek
képviselik.

igen nem

Az irasbeliség funkcidjanak ismerete

52. A gyermek tudja, hogy amit mondunk, azt le lehet irni, amit leirunk, el lehet olvasni.
Masok gondolatait nemcsak a beszédbdl, hanem a leirt szovegbdl is megtudhatjuk.

igen nem

A vizualis kommunikacid szokasai (az irasbeliséghez kothetd technikai tudas)

53. Tudja, milyen eszkozokkel lehet irni.
igen nem
54. Tisztaban van vele, mit lehet elolvasni.
igen nem
55. A konyvet megfelel6 modon tartja a kezében, tud lapozni.

igen nem
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56. Tisztaban van a direkcionalitassal (hogy a magyar sorok balrdl jobbra haladnak, majd
felilrol lefelé).

igen nem

57. Megtigyelhet a gyermeknél a kvazi-olvasas (agy tesz, mintha olvasna).
igen nem

58. Megfigyelheto a gyermeknél a kvazi-irds (Ggy tesz, mintha irna).
igen nem

Az irds-olvasas esemény gyakorisaga

59. Leveszi a polcrdl a konyveket, szivesen nézegeti annak képeit.
igen nem

60. Gyakran igényli a konyvbol valo mesélést, ilyenkor az 6vonét kéri meg.
igen nem

61. Nemcsak az ovondvel meséltet, 6 maga is rendszeresen ,,0lvas” (vagy csak a képek
alapjan mesél) tarsainak.

igen nem

Kérjiik, karikazza be a gyermekre leginkabb jellemzo megallapitas szamat!

62. Az olvasas szintje

1. A gyermek nem ismeri a betliket.

2. Felismer, azonosit betiiket.

3. Felismer, azonosit szavakat.

4. Szotagolva olvas, az olvasottak értelmét is felfogja.

5. Folyamatosan olvas, az olvasottak értelmét is felfogja.
63. Az irés szintje

1. A gyermek rajzain nem jelennek meg betliszerti abrak.

2. Rajzain megjelennek betiielemek.
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Le tud irni néhany nyomtatott nagybettit.
Ertelmes szavakat ir (pl. a nevét).
A szavakndl hosszabb, elolvashato, jelentéssel biro irasbeli produktumokat hoz 1ét-

re, amelyek mondat- vagy szdvegszerliek (jellemzd a tagolés, a tobbé-kevésbé ara-
nyos elrendezés).
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2. szamu melléklet: Ovodaskoru gyermekek kvazi-irasa
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1. szamu abra
Marcsi és Lacko ikrek (6 év 4 honap). Egyiitt téltotték ki a dolgozok szamdra készitett jelenléti ivet. Az ovo-
dak gyakran kapnak selejtes papirt, aminek a hatoldaldra lehet rajzolni. Ehhez képest a gyerekek gyakran azt

az oldalt valasztjak, ahol az irasbeliségnek a funkciojat gyakorolhatjak.
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2. szamu abra
Az 5 év 8 honapos Fanni kvazi-irassal kitoltott egy adatlapot, de munkdin mar negjelennek betiik és szamok

is.
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3. szamu abra

A 6 év 4 honapos Lacko kvazi-irassal kitoltott egy megrendelo lapot. Figyelembe vette a kitéltendo rubrika-
kat és az alairando sorokat.
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4. szamn abra

A 4 év 9 hénapos Lilia kvézi-irdsandl tigyelt a sortartdsra. O a nevét is le tudja irni nyomtatott nagybetiikkel,
majdnem konvencionalis formaban (a nagy I-re pontot tesz).
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5. szamu abra

Niki 4 év 10 honapos. Amiota testvére iskolaba jar (elsd osztalyos), Niki kiilondsen sokat ,,ir”’, rajzaira neve
is rakertil.
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6. szamu abra
Marcell 4 év 5 honapos kordaban készitette ezt a rajzot. A kvazi-irds egy sajatos példaja volt nala akkoriban,
hogy minden rajzat tobbé-kevésbé szabalyos farkasfogszerii mintaval diszitette.

) 7. szamu abra
E. D. 3 éves 7 honapos fiu kivansaglistaja (Forras. Lorik 2007: 45)
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8. szam abra
Az irasbeliség funkciojanak megértésére, eszkozszeru hasznalatara példa a 4 év 9 honapos Lilia listija az
ebéd létszamrol. Ez estben a minta természetesen az ovono volt.
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3. szamu melléklet: Betiielemek megjelenése

1. szamu abra

['D

2. szamu abra

sorrendben vannak (FLO helyett OFL).

Judit 4 év 1 honapos. Rajzara a csiga szot szerette volna rairni, még egy csigahdzat is ragasztott a lapra.

A 4 év 6 honapos Florian a boritékot levelezolapként hasznadlva levelet irt, amiben megkdszoni az ajandéko-
zonak a Vuk DVD-t. A betiielemek mellett azonosithato a kisfiu aldirdsa, igaz a betiik nem a konvenciondlis
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4. szamu melléklet: Betiik megjelenése

1. szamu abra
A 4 év 6 honapos Somi sablonnal rajzolt betiii.

N

LW ,_& z : b

2. szAmu abra
Somi hasonlo kisérlete, ezuttal sablon nélkiil.

3. szamu abra
Jazmin 5 éves. Tablazataban betiik és szamok jelennek neg.
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4. szamu abra
A 4 év hat honapos Szilard alaposan kidolgozott rajzan az abc elsé harom betiijét gyakorolja.

5. szdmu 4bra
A 6 év egy honapos kislany a nevét konvenciondlisan leirja, bar a szokéz hianyzik. Egyébkent betiiket ir
(idonkent tiikorirassal), szintén szokoz nélkiil. Megfigyelheto rajzain az irasjelek abrdzolasa is, itt példaul a
felkialtéjele.
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5. szamu melléklet: Pszeudoszavak (szoszeri vagy majdnem szavak)

G g I

1. szamu abra
Az 5 éves Kristof nagy gonddal kivitelezett kisérlete a szoirdsra.
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2. szamu abra
Viki 5 év 5 honapos, 6 is a selejtes papir nyomtatott oldalat valasztotta a betii- és szoirds gyakorlasara.
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3. szamu abra
Viktor 5 év 2 honapos. Konvencionalisan leirt neve mellett az 6voda leirasdra is kiserletet tett. Ez a megjele-
nités atmenetet képez a pszeudo szo és a konvencionalis forma kézott. A betiik kozott figyelemre mélto az m,
ami az irott és nyomtatott forma sajatos kevereke.

227



A ?/ ) /| i 6 W1
/’,.-' | \ |'_ | Rl / 7
e B \\: III.,-‘. g . _J""_.\I II“ L /[ _ =)
:,!I_/I E .\'\:LR_ LB k"_l : =t

4. szamu abra
Tovabbi példa az 5 év hét honapos Danitdl a pszeudo szo és konvenciondlis forma kozotti atmenetre. Kérte
az édesanyjat, hogy a szekrény szot irja neki elo. Ezt probalta lemdsolni, tobb-kevesebb sikerrel.
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5. szamu melléklet: Konvencionalis iras
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Az 5 év hét honapos Dani cimmel latja el rajzait.
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3. szamu abra
A 6 év 4 honapos Anna mondatokat, szovegeket ir. A szokézoket nem jeloli mindenhol helyesen, a konvencio-
nalis irasmodtol eltérd szavai, ,, helyesirasi hibai” a kiejtés jellegzetességeire vezethetok vissza.
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6. szamu melléklet: Kisérlet a név leirasara

1. szamu abra
Név jelélése mar ismert betiikkel, de a betiiknek a névhez semmi koziik. (5 év 8 hénapos fit)
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2. abra 3. abra

A gyermek mindig ugyanazzal a betiisorral jelli a nevet, de a betiiknek a névhez semmi koziik.
(5 év 3 honapos lany)
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4. szam abra
4 év het honapos kisfiu a becenevét (Flo) megfelel6 betiikkel, de nem jo sorrendben irja.

5. szamu abra
A linearisan elrendezett, szokézzel is ellatott betiik sordban fellelheték a gyermek becenevének betiii
(Adam — Adi 5 év 1 honapos)

6. abra

7. dbra

A név leirasa kozelit a konvencionalis formahoz, a szotagszam egyezik, kisebb bizonytalansagok még elofor-
dulhatnak (Jazmn, Marko).

(A bal oldali rajz szavaiban és a szamokndl jol lathatok a tiikoriras jellegzetességei, valamint a kornyeze-
tiinkben mindenhol jelen lévé angol nyelv hatdsa a bontakozo irdsbeliségre: made)
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8. abra 9. abra

Konvencionalis a forma, de a név egy hosszu linearis betiisor része szokozok nélkiil. (A bal oldali rajzon nagy
nyomtatott és kis irott betiik egyarant lathatok.)

10. abra

— AT

FXEA A (et

12. abra 13. 4bra

Konvencionalisan irt keresztnevek a rajzon (jel helyett).
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